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Abstract 
The general aim of this study was 1) to do research on multiform foreign language teaching 
and studying in a virtual environment and 2) to develop diverse ways of using information 
and communication technologies in multiform foreign language teaching and studying. 
The scientific problem focuses on what foreign language teaching and studying in a virtual 
environment actually consists of.  
The research questions concerned 1) studying a foreign language in a virtual environ-
ment, as assessed by the students; 2) the new content brought by the students into the 
virtual environment 3) the students' experiences of multiform teaching in a virtual envi-
ronment and 4) the suitability of a virtual environment, especially the use of Moodle, for 
studying a foreign language. One group of students of Swedish (n = 22) at the University 
of Helsinki Language Centre took part in this study. The study was carried out as a peda-
gogically-oriented case study, including certain features of ethnographic and action re-
search and in which the students’ teacher acted as a researcher of her own work. The 
teaching and studying in the virtual environment were implemented using the learning 
management system, Moodle. The research data were gathered through audio recordings, 
electronic questionnaires, interviews and a user activity report stored in Moodle. The data 
were analysed with qualitative content analysis methods. 
The main research findings were that students studied in a way that inclined towards a 
constructivist and sociocultural approach. The study practices that were strongly repre-
sented were active, expertise-sharing and contextualised. The content introduced by the 
students into their studying included a range of authentic materials, which aligned well 
with the goals of the teaching. The students also indicated that their families and peers 
supported their studies. This is a matter of virtuality, that is, a sense of remote connection 
made possible by the network. The students experienced the teaching as being in accord-
ance with a constructivist and sociocultural approach.  In the teaching, the active, emo-
tional and contextual practices were the most strongly represented in the data. The features 
of the groupware which the students as a group or as individuals could themselves adapt 
were seen as beneficial. The customisable features of the groupware supported community 
learning and thereby contributed to virtual teamwork. The static properties of the program 
were seen as its disadvantages. 
The didactic virtual environment theory as presented in this study as well as the re-
search findings can be widely utilised in pre-service and in-service teacher education, as 
well as, more generally, when developing the use of ICTs in the teaching and studying of 
foreign languages. 
 
Keywords: multiform foreign language teaching and studying, didactic virtual environ-
ment, didactic foreign language teaching–studying–learning process, Swedish, university 











Vieraan kielen opetus ja opiskelu virtuaaliympäristössä 
Kielididaktinen tapaustutkimus ruotsin kielen monimuoto-opetuksesta ja -opiskelusta 
Helsingin yliopiston kielikeskuksessa  
 
Tiivistelmä 
Tämän kielididaktiikan alaan kuuluvan tapaustutkimuksen yleistavoitteena oli tutkia sy-
vällisesti vieraan kielen opetusta ja opiskelua virtuaaliympäristössä ja kehittää tieto- ja 
viestintätekniikkaa hyödyntävän vieraan kielen opetuksen ja opiskelun monipuolista käyt-
töä. Tieteellinen tutkimusongelma keskittyy siihen mitä vieraan kielen monimuoto-opetus 
ja -opiskelu virtuaaliympäristössä ovat. 
Tutkimuskysymykset koskivat 1) vieraan kielen opiskelua virtuaaliympäristössä 
Moodle-oppimisalustaa käyttäen, 2) opiskelijoiden tuomia sisältöjä Moodle-oppimisalus-
talle, 3) opiskelijoiden kokemuksia monimuoto-opetuksesta sekä 4) oppimisalustan sovel-
tuvuutta vieraan kielen monimuoto-opiskeluun. Tutkimukseen osallistui Helsingin yli-
opiston kielikeskuksen 22 ruotsin opiskelijaa. Tutkimus toteutettiin orientaatioltaan peda-
gogisena, etnografisia piirteitä omaavana tapaustutkimuksena, jossa on myös toimintatut-
kimuksen piirteitä. Tutkimuksessa opettaja toimi oman työnsä tutkijana. Vieraan kielen 
opetus ja opiskelu virtuaaliympäristössä toteutettiin Moodle-oppimisalustaa käyttäen. 
Tutkimusaineisto kerättiin audiotallenteina, sähköisillä kyselylomakkeilla ja oppimisalus-
talle tallentuneena raporttina sekä haastatteluilla. Aineisto analysoitiin kvalitatiivisen si-
sällönanalyysin menetelmin. 
Keskeiset tutkimustulokset olivat, että opiskelijat opiskelivat vahvasti konstruktivis-
min ja sosiokulttuurisuuden suunnassa. Opiskelukäytänteistä edustuivat aktiivinen, asian-
tuntijuutta jakava ja kontekstuaalinen opiskelukäytänne. Opiskelijat toivat opiskelunsa tu-
eksi runsaasti tavoitteiden mukaisia autenttisia materiaaleja. Opiskelijat kertoivat myös 
läheistensä ja kanssaopiskelijoiden tukeneen opiskeluaan. Kyse on virtuaalisuudesta eli 
verkon kautta mahdollistuvasta etäyhteyden tunteesta. Opiskelijat kokivat, että opetus oli 
konstruktivististen ja sosiokulttuuristen suuntausten mukaista. Opetuskäytänteistä edus-
tuivat opiskelijoiden kokemana vahvimmin aktiivinen, emotionaalinen ja kontekstuaali-
nen opetuskäytänne. Oppimisalustalla etuina opiskelussa koettiin ne ominaisuudet, jotka 
opiskelijayhteisö tai käyttäjä pystyivät mukauttamaan. Mukautettavien ominaisuuksien 
käyttö oppimisalustalla tuki opiskelun yhteisöllisyyttä ja sitä kautta edisti ryhmänä tapah-
tuvaa virtuaalista toimintaa. Oppimisalustan haittoina mainittiin staattiset ominaisuudet.  
Tutkimuksen didaktisen virtuaaliympäristön teoriaperustaa ja tutkimuksesta saatuja 
tuloksia voidaan laajalti hyödyntää opettajankoulutuksessa, täydennyskoulutuksessa ja 
yleisesti kehitettäessä vieraan kielen tieto- ja viestintätekniikan opetus- ja opiskelukäyttöä.
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1 Johdanto 
1.1 Tutkimuksen tausta 
Virtuaalisuus ja erilaisten tieto- ja viestintäverkkojen käyttö ovat tulleet tärkeiksi 
opetuksessa, opiskelussa ja sosiaalisessa kanssakäymisessämme. Yhä enemmän 
opetetaan verkossa, samalla kun opiskelijat käyttävät verkkoa luonnollisena opis-
keluympäristönään. Työssäkäynnin yleisyys opintojen rinnalla ja laaja tarve opis-
keluympäristöjen monipuolistamiseen ovat lisänneet tarvetta erilaisille opetuksen 
ja opiskelun kanaville vieraiden kielten opinnoissa. Korkeakoulujen ja yliopisto-
jen yhteydessä toimii usein kielikeskus, jonka tehtävänä on järjestää yliopisto- ja 
korkeakoulututkintoon kuuluvia kieli- ja viestintäopintoja. Kieltenopetukseen ja -
opiskeluun on tullut paljon uutta tieto- ja viestintätekniikkaa ja vaihtoehtoisia ta-
poja opettaa ja opiskella. Virtuaaliympäristöt ja tieto- ja viestintätekniikan (TVT, 
information and communication technologies, ICTs) tehokas ja monipuolinen 
käyttö opetuksessa ja opiskelussa on nostettu useissa suomalaisissa yliopistoissa 
ja korkeakouluissa kehittämisen kohteeksi (ks. Kantelinen & Airola, 2008; ks. 
myös Nevgi & Tirri, 2003; Vahtivuori-Hänninen ym., 2004; Tella ym., 1998). Ne 
mahdollistavat vieraan kielen opetuksen ja opiskelun virtuaaliympäristössä, johon 
tämä tutkimus kohdentuu. Tältä osin opetuksen ja opiskelun monipuolistaminen 
liittyy valtakunnalliseen kielikoulutuspoliittiseen (KIEPO, 2007) keskusteluun 
(ks. Elsinen, 2004; Hildén, Kalin & Tuomi, 2007; Pyykkö, Tuomi, Juurakko-Paa-
vola & Fiilin, 2007, s. 131). Vieraan kielen opetuksen haasteena kielikeskuksessa 
ovat entistä heterogeenisemmät opiskelijajoukot, joille riippuen kielitaidon ta-
sosta tai opiskelijan elämäntilanteesta on mahdollistettava joustavien ja yksilöllis-
ten koulutuspolkujen toteutuminen (Elsinen, 2004, s. 85). 
Vieraan kielen opinnot ovat tärkeä osa kaikkea tutkintoon johtavaa koulutusta 
perusopetuksesta korkeakouluihin ja yliopistoihin (Sajavaara & Takala, 2004, s. 
10; KIEPO, 2007). Korkeakoulu- ja yliopistotutkintoihin sisältyy Suomessa kie-
liopintoja, joiden laajuudet ja sisällöt määräytyvät kunkin koulutusalan tutkinto-
asetusten mukaisesti (Elsinen, 2004, s. 78; Sajavaara ym., 2007). Tutkintoon kuu-
luvia kieli- ja viestintäopintoja määrittävät Valtioneuvoston asetus yliopisto ope-
tuksesta (http://www.finlex.fi/fi/laki/alkup/2004/20040794), tiedekuntien tarpeet, 
opiskelun ja työelämän tarpeet sekä, yliopiston kansainvälistymistavoitteet: kult-
tuurientuntemus, vuorovaikutustaidot ja Eurooppalainen viitekehys (EVK, 2003). 
Eurooppalainen viitekehys (2003) tarjoaa Euroopan maille yhteisen pohjan kiel-
ten opintojen suunnittelusta tutkintojen järjestämiseen ja sen tarkoituksena on 
edistää esimerkiksi pätevyysvaatimusten ja tutkintojen läpinäkyvyyttä. Saman-
suuntaisia painotuksia liittyi eurooppalaisten yliopistojen tutkinnonuudistukseen 
(Bolognan prosessi, 2010; ks. myös Bologna process, 2007). Tutkinnonuudistuk-
sessa kieli- ja viestintätaidot nähtiin hyvin tärkeässä roolissa, kun tavoitteena oli 
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synnyttää yhteinen eurooppalainen korkeakoulutusalue. Tähän tavoitteeseen py-
rittiin lähinnä kuudella tavoitteella, joista yksi oli korkeakoulutuksen eurooppa-
lainen ulottuvuus. Se sisälsi monipuolisen kansainvälisen yhteistyön ja verkostoi-
tumisen tiivistämisen, kieli- ja kulttuurikoulutuksen. Bolognan prosessin seurauk-
sena korkeakouluissa toteutettiin tutkinnonrakenneuudistus. Bolognan prosessi 
edellyttää eurooppalaisten korkeakoulututkintojen yhdenmukaisuutta ja vertailta-
vuutta. (Bolognan prosessi, 2010.) Kieliopintojen kannalta yliopisto- ja korkea-
kouluopinnoissa tämä tarkoittaa, että tutkintoon kuuluvat kieli- ja viestintäopinnot 
suoritetaan jo kandidaatintutkinnon yhteydessä. Lisäksi Suomen kielilainsäädän-
nöstä (ks. http://www.om.fi/text/Etusivu/Julkaisut/Esitteet/Kielilaki; Kielilaki, 
423/2003) seuraa erityisesti ruotsin kielen opetukselle ja opiskelulle vaatimuksia, 
jotka vaihtelevat riippuen tutkinnosta tai tulevasta ammatista. Kielilain mukaan 
julkisia tehtäviä hoitavilla henkilöillä tulee olla viran tai tehtävän edellyttämä riit-
tävä kielitaito (Laki julkisyhteisöjen henkilöstöltä vaadittavasta kielitaidosta 
424/2003; Valtioneuvoston asetus suomen ja ruotsin kielen taidon osoittamisesta 
valtionhallinnossa 481/2003), jolla tarkoitetaan tehtäväkohtaisesti suomen, ruot-
sin ja muiden kielten taitoa (Sajavaara ym., 2007, s. 24). 
Tässä tutkimuksessa viittaan vieraan kielen opetuksella ja opiskelulla ruotsin 
kielen opetukseen ja opiskeluun. Ruotsin kieltä opiskellaan suomalaisissa kou-
luissa toisena kotimaisena kielenä (second national language), mutta käytännössä 
se usein rinnastuu vieraaksi kieleksi (foreign language) opiskelijan kannalta (ks. 
esim. Harjanne, 2006, s. 4). Ruotsin kielen opiskelu aloitetaan useimmiten vasta 
yläkoulussa, jota ennen oppilas on jo opiskellut yhtä tai kahta muuta kieltä. Ruot-
sin kieltä opiskellaan myös lukiossa. Aloittaessaan korkeakoulu- tai yliopisto-
opinnot, opiskelijoilla voi olla pitkäkin tauko ruotsin opiskelussa tai kontaktista 
ruotsin kieleen. Lisäksi Ylioppilastutkinnon rakenneuudistuksen (2004) vaikutus 
näkyy keskipitkän ruotsin kielen kirjoittajien vähenevässä määrässä. Keskipitkän 
ruotsin ylioppilaskokeen kirjoittamatta jättäneiden osuus on noussut kahdessa 
vuodessa kaikissa yliopistoissa (Hämäläinen, Väisänen & Latomaa, 2007, s. 76; 
Tuohimaa & Valli, 2013). Ruotsin kielen opiskelun väheneminen ja taitotason 
madaltuminen lukiossa heijastuu täten korkeakoulutasoiseen kielenopetukseen ja 
-opiskeluun (Sajavaara ym., 2007, s. 26). Tämä seikka on huomionarvoinen kie-
likeskusopetuksessa. Esimerkiksi Hildénin (2009) selvitys yliopisto-opiskelijoi-
den taitotasosta osoittaa, että keskimäärin 44 prosenttilla opiskelijoista voi enna-
koida olevan ongelmia yliopistoruotsin kohdalla ja yliopistokohtaisesti jopa yli 
puolella opiskelijoista voi olla ongelmia yliopistoruotsinsa kanssa. Kielikeskuk-
sen ruotsin opiskelijoiden ryhmässä yhä useamman opiskelijan kohdalla ruotsin 
kielen opiskelu on käytännössä samaa kuin vieraan kielen opiskelu. 
Hakeutuessaan Helsingin yliopistoon opiskelija valitsee suomen- tai ruotsin-
kielisen opintolinjan. Hakijalta vaaditaan joko opiskelutasoista tai erinomaista 
kielitaitoa sen mukaan, kummalla kielellä hän tekee valintakokeen. Opiskelija voi 
käyttää äidinkieltään, suomea tai ruotsia, opintojensa kuluessa. Ruotsinkielisen 
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opetuksen tarjonta kuitenkin vaihtelee oppiainekohtaisesti, joten käytännössä 
myös ruotsinkielisen opintolinjan opiskelijat saavat osan opetuksesta suomeksi. 
Opetusta annetaan monissa oppiaineissa myös englanniksi. (https://www.hel-
sinki.fi/fi/opiskelu/opintojen-aikana/tietoa-tutkinnosta.) Vaikka Helsingin yli-
opisto on kaksikielinen, opiskelija ei läheskään aina joudu luonnollisesti koske-
tuksiin ruotsin kielen kanssa. 
1.2 Kielikeskuksen vieraan kielen opetus ja opiskelu 
      virtuaaliympäristössä tutkimuskenttänä 
Vieraan kielen opetus ja opiskelu virtuaaliympäristössä on tuonut monenlaisia 
haasteita kielikeskuksen opettajalle. Vieraan kielen opetuskäytänteet voivat erota 
paljonkin kielikeskus- ja opettajakohtaisesti huolimatta yhteisistä opetussuunni-
telmista. Vaikka yliopistojen kielikeskusten toimintatapa on pitkään pohjautunut 
yhteistyöhön (Väätäjä, 1999), monimuotoiseen opetus- ja opiskelukäytänteisiin 
yliopiston kielikeskuksissa on haettu ja haetaan edelleen yhteisiä käytänteitä. 
Syvä ymmärrys siitä, miten opiskelija opiskelee vierasta kieltä tieto- ja viestintä-
tekniikan mahdollistamassa virtuaaliympäristössä tuo kieltenopettajalle arvokasta 
tietoa siitä, miten erityisalojen kieltenopetuksessa opiskelijat voidaan paremmin 
ottaa huomioon oman alansa sanaston, käsitteistön ja viestintätilanteiden asian-
tuntijoina. Samalla opettaja saa tukea tieto- ja viestintätekniikkaa hyödyntävän 
vieraan kielen opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen. Näiden päämäärien saa-
vuttamiseksi vieraiden kielten opetus korkeakouluissa ja yliopistoissa edellyttää 
opettajilta perehtymistä niin kielididaktiikkaan kuin siihen, miten vieraan kielen 
opetuksen ja tieto- ja viestintätekniikan voi yhdistää, jotta kielenopiskelijalla olisi 
parhaat mahdolliset edellytykset opiskella ja käyttää kieltä ja tekniikkaa myös 
opinnoissaan. 
Vieraan kielen opetuksessa on viime vuosikymmenien aikana yhä enemmän 
korostunut viestinnällisyyden tärkeys. Ennen kuin kieltenopetuksen painotus siir-
tyi viestintäkomponenttiin, kielikompetenssin saavuttaminen oli keskeisintä 
(Kaikkonen, 1998, s. 12). Akateemisessa tieteenalalähtöisessä kielikeskusopetuk-
sessa painottuvat monipuoliset viestintätaidot ja vuorovaikutusosaaminen. Ne 
ovat yhä tärkeämpiä niin äidinkielessä kuin vieraissa kielissä lähes kaikilla työ-
elämän aloilla ja työelämänäkökulma pitää ottaa huomioon myös kielikeskuksen 
kieli- ja viestintäopinnoissa (Pyykkö ym., 2007, s. 141). Sajavaara ym. (2007, s. 
35) sekä Luukka ja Pöyhönen (2007, s. 453) toteavat, että kieltenopetusta ohjaa 
edelleen opettajien varsin perinteinen käsitys kielestä ja kielitaidosta. Tämän joh-
dosta vieraan kielen opetus voi olla esimerkiksi hyvinkin kielioppipainotteista (ks. 
esim. Tarnanen, Huhta & Pohjala, 2007, s. 385), mikä ei vastaa nykyisiä käsityk-
siä viestinnällisestä kielitaidosta ja kielten opettamisesta ja opiskelusta, joiden yh-
tenä perustana on muun muassa Eurooppalainen viitekehys (EVK, 2003). Kieltä 
tulisikin, kuten Harjanne (2006, s. 14; ks. myös Tella & Harjanne, 2004, s. 46) 
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esittää, tarkastella ”kielen käyttötaitona, joka on yhteydessä kielelliseen konteks-
tiin ja sosiaaliseen vuorovaikutustilanteeseen”.  
Opiskelijoiden toimintaa tarkasteltaessa keskeisenä ovat paitsi tieteenalakoh-
taiset painotukset myös opiskelijoiden aiempaan osaamiseen liittyvien tarpeiden 
huomioiminen. Opiskelijoilla on tämän päivän yhteiskunnan jäseninä ja tulevai-
suudessa tietoyhteiskunnan asiantuntijatehtävissä haasteita, joissa ei menesty vain 
laajalla tietopääomalla (Blin, 2012, s. 61; ks. esim. Lemmetyinen, 2004, s. 9–11). 
Vieraiden kielten viestintätaitojen merkitys on kasvanut valtavasti sosiaalisen me-
dian ja kansainvälisen liikkuvuuden myötä myös ihmisten kanssakäymisessä työ-
elämän ulkopuolella. Työelämän viestintätilanteissa vieraan kielen käyttäjälle kie-
litaidon toimivuus on usein tärkeämpää kuin esimerkiksi kielen virheettömyys tai 
oikeakielisyys, kuten esimerkiksi Sjöbergin (2004, s.137) tutkimus osoittaa (ks. 
myös Härmälä, 2008). Kielten opiskelua ajatellen aikuisopiskelijoilla on usein ko-
kemuksia niistä viestintätilanteista, jotka ovat tavallisia juuri heidän elämänalu-
eillaan. Siksi aikuisopiskelijat olisi hyvä nähdä tärkeinä toimijoina ja asiantunti-
joina oman erityisalansa sanaston ja käsitteistön välittämisessä kielikeskuksen 
kieltenopettajille. Geneeristen taitojen eli yleisten työelämävalmiuksien on tarkoi-
tus kehittyä yliopisto-opintojen aikana. Työelämävalmiuksiin kuuluvat esimer-
kiksi kriittisen ajattelun taidot, vuorovaikutustaidot, taito soveltaa teoreettista tie-
toa käytäntöön, tiedon jäsenteleminen ja uusien ideoiden kehittäminen. Geneeris-
ten taitojen rinnalle ovat nousseet 2000-luvun alkupuolelta akateemiset tekstitai-
dot (academic literacy). Niissä keskeistä on, että akateeminen kielenkäyttäjä osaa 
viestiä omassa yhteisössään ja hallitsee siinä vallitsevan kirjoituskulttuurin (ks. 
Westerholm & Räsänen, 2015). Akateemisiin tekstitaitoihin kuuluu nykyaikana 
tieto- ja viestintätekniikan hyödyntäminen ja siinä tarvittavien digitaalisten kom-
petenssien kehittäminen (ks. luku 3.1; Kiili & Mäkinen, 2011, s. 228). Nämä tai-
dot ovat tärkeitä korkeakoulu- ja yliopisto-opintojen aikana, joissa tavoitteena on 
tutkiva, itseohjautuva ja motivoitunut opiskelija, joka on aktiivinen tiedon muo-
dostaja (Kantelinen & Airola, 2008; Lindblom-Ylänne & Nevgi, 2003). Käyttä-
mällä tieto- ja viestintätekniikkaa monipuolisesti opetuksessamme voimme lisätä 
opiskelijoiden aktiivista osallistumista kieliopintoihin ja auttaa heitä kehittymään 
digitaalisissa taidoissa. 
Kielikeskustutkimuksen taustalla on opettajien innostus ja halu kehittää ope-
tustaan. Esimerkiksi Helsingin yliopiston kielikeskuksessa tehtävä tutkimus liit-
tyy opetukseen ja oppimiseen ja laitoksen opetusta kehitetään opettajien oman tut-
kimuksen pohjalta. Tällaisten opetuskokeilujen tarkoituksena on myös verkostoi-
tua muiden verkko-opetuksesta kiinnostuneiden opettajien kanssa. (esim. Guérin, 
2007; Guérin & Salo, 2009; Maijala, 2013.) Kieliopintojen yhteismitallisuuden ja 
läpinäkyvyyden varmistamiseksi valtakunnallinen ja kansainvälinen yhteistyö on 
erityisen tärkeää vieraan kielen opettajien keskuudessa. Eurooppalaisen viiteke-
hyksen (EVK, 2003) myötä ammatillisen koulutuksen kielitaidon arvioinnin yh-
teismitallisuutta ja läpinäkyvyyttä on kehitetty useassa projektissa. Ensimmäinen 
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yhteinen valtakunnallinen ammattikorkeakoulujen ja yliopistojen kielikeskusten 
hanke Korkeakoulujen ruotsin kielen suoritusten yhteismitallisuuden kehittämi-
nen (KORU-hanke) toteutettiin vuosina 2003–2005. KORU-hankkeen päätavoit-
teet koskivat ruotsin kielen arvioinnin yhteismitallisuutta ja läpinäkyvyyttä, mutta 
yhtenä keskeisenä tavoitteena oli myös luoda ruotsinopettajien keskuuteen uusi ja 
pysyvä yhteistyöhön perustuva toimintakulttuuri. (Elsinen & Juurakko, 2005.) Tä-
män lisäksi Eurooppalaisen viitekehyksen (EVK, 2003) näkemykset ovat osaltaan 
lisänneet paitsi yhteistyötä myös yhdenmukaisuutta kieli- ja viestintäopintojen 
käytänteisiin yliopistojen ja korkeakoulujen kielikeskuksissa. Eurooppalaisen vii-
tekehyksen (EVK, 2003, s. 48) taitotasojen kuvaimia on jo vuosia käytetty Suo-
men yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen kielikeskusten (ks. Kantelinen & Ai-
rola, 2008, s. 8–9) vieraan kielen opetuksen suunnittelun, toteutuksen ja arvioin-
nin tukena. Esimerkiksi ruotsin opetuksen tavoitteet ja arviointikriteerit on määri-
telty yhteismitallisiksi valtakunnallisesti AMKKIA-projektissa (ks. Takala & 
Kaftandjieva, 2004, s. 48–49). Tässä tutkimuksessa otan huomioon arviointiin 
kytkeytyviä Eurooppalaisen viitekehyksen (EVK, 2003, s. 48) taitotasojen ku-
vaimia nimenomaan kielikeskuksen vieraan kielen opetuksen suunnittelun ja to-
teutuksen ja opiskelijoiden tavoitteellisen opiskelun näkökulmista. 
Yliopiston kielikeskuksissa yhdenmukaisuutta on haettu myös tieto- ja viestin-
tätekniikan opetus- ja opiskelukäytänteisiin. Kielenopetuksen monet haasteet toi-
mivat aikoinaan sysäyksenä virtuaalikielikeskushankkeen (VKK) perustamiselle. 
Samaan aikaan oltiin perustamassa Suomen virtuaaliyliopistoa (SVY) (Hildén 
ym., 2007). Suomen virtuaaliyliopisto oli yliopistojen yhteistyön verkosto-orga-
nisaatio tieto- ja viestintätekniikan hyödyntämiseksi opetuksessa ja opiskelussa. 
VKK:n tavoitteet koskivat verkostomaisen työskentelytavan edistämistä. Virtuaa-
likielikeskushankkeen (VKK) yhtenä tavoitteena oli tieto- ja viestintäteknisten 
taitojen kehittäminen. Se ei ollut kuitenkaan VKK:n ainoa tavoite, vaan ennen 
kaikkea haettiin monimuotoisia ratkaisuja myös vieraan kielen opetukseen ja opis-
keluun. Tavoitteiden toteutumisen edellytyksenä yhteistyö kollegojen kanssa niin 
valtakunnallisesti kuin kansainvälisestikin on tärkeää. VKK:n verkostosopimus 
17 yliopistollisen kielikeskuksen ja vastaavan laitoksen välillä mahdollisti myös 
liittymisen kansainväliseen järjestöön (ks. CercleS). Niin KORU-hankkeen (Elsi-
nen & Juurakko, 2005) tulokset kuin VVK:n (Hildén ym., 2007) toiminta ovat 
tärkeitä myös tämän tutkimuksen kannalta, jonka keskiössä on vieraan kielen ope-
tus ja opiskelu virtuaaliympäristössä, koska kielikeskuksissa tarjotaan yhä enem-
män tieto- ja viestintätekniikan mahdollistavia opetusmuotoja. Lukuisten oppi-
misalustojen (Virtual Learning Environment; VLE) käyttö opetuksessa on lisäksi 
kannustanut kielikeskuksen opettajia opetuskokeiluihin ja sitä kautta tarkastele-
maan esimerkiksi vieraan kielen opiskelijoiden verkkotyöskentelyä. 
 Tässä tutkimuksessa, joka koskee vieraan kielen opetusta ja opiskelua virtu-
aaliympäristössä toimin opettajana ja oman työni tutkijana. Opetuksessani heijas-
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tuu se, miten opettajana näen opiskelijan, opiskelun, opetuksen ja oppimisen. Teo-
riatietoni ja näkemykseni opetuksesta, opiskelusta ja oppimisesta selittyvät siinä 
todellisuudessa ja toimintaympäristössä, jossa tutkin ja opetan sekä sillä opettaja-
kokemuksella, jota olen kehittänyt elämäni aikana. Siinä näkyvät ne arvot ja us-
komukset, jotka myös ohjaavat minua opettajana oman työni tutkijana. Jokaisella 
opettajalla on oma käyttöteoriansa, joka muovautuu opetuksesta saamiemme ko-
kemusten ja myös tieteellisessä tutkimustyössä saamiemme kokemusten myötä. 
Omaa työtään tutkivalla opettajalla on aina taakkanaan tai voimavaranaan oma 
persoonallisuutensa ja kokemuksensa, joista on vaikea irtautua (ks. esim. Eskola 
& Suoranta, 2005, s. 105). Pääsääntöisesti kielikeskusopettajan arki koostuu ope-
tuksen suunnittelusta, toteutuksesta ja arvioinnista. Lisäksi opettajalla on hallin-
totyötä eikä tutkimukselle jää työaikaa vaan opettaja tutkii oman työnsä ohella. 
Opettaja oman työnsä tutkijana toimii näin oman työnsä kehittäjänä (Borg, 2010, 
s. 391). 
1.3 Tutkimuksen teoriaperusta 
Tämän tutkimuksen teoriaperustan muodostaa vieraan kielen opetus ja opiskelu 
didaktisessa virtuaaliympäristössä. Luvussa 2.1 tarkastelen tämän tutkimuksen 
keskeisiä käsitteitä, jotka liittyvät didaktiikkaan, erityisesti kielididaktiikan (Tella 
& Harjanne, 2004) vallitseviin käsityksiin opetus–opiskelu–oppimisprosessista 
(esim. Uljens, 1997; Tella, 2001; Kansanen, 2004a). Tarkastelen vieraan kielen 
opetusta ja opiskelua virtuaaliympäristössä pedagogisena toimintana didaktisen 
opetus–opiskelu–oppimisprosessin viitekehyksessä. Lähestyn vieraan kielen ope-
tusta ja opiskelua virtuaaliympäristössä tieto- ja viestintätekniikan opetus- ja opis-
kelukäytön viitekehyksessä (luku 2.2). Koska tämän päivän vieraan kielen ope-
tuksen ja opiskelun tavoitteena on viestinnällinen ja toiminnallinen kielen käyttö-
taito (ks. EVK, 2003), tarkastelen kieltenopetuksen ja erityisesti viestinnällisen 
kieltenopetuksen painotuksia (Communicative Language Teaching; CLT) (esim. 
Brumfit, 1984; Brown, 2001; EVK, 2003; Harjanne, 2006; Richards & Rodgers, 
2001) ja vieraan kielen käyttöä virtuaaliympäristössä. Lähestyn vieraan kielen 
opetusta ja opiskelua virtuaaliympäristössä tarkastelemalla käsityksiä ja lähesty-
mistapoja viestinnällisen kieltenopetuksen taustalla ja erityisesti sitä, miten ne 
peilautuvat vieraan kielen opetus- ja opiskelukäytänteinä tieto- ja viestintäteknii-
kan mahdollistamassa virtuaaliympäristössä. (luvut 3.1–3.3.) 
Tämän tutkimuksen kohteena on ruotsin kielen monimuoto-opetus ja opiskelu 
Helsingin yliopiston kielikeskuksessa. Tutkimukseni kohdentuu opetukseen ja 
opiskeluun Moodlessa, joka toimii fyysisen luokkahuoneen rinnalla virtuaalisena 
luokkahuoneena eli virtuaalisena tilana vieraan kielen opetukselle ja opiskelulle. 
Ruotsin kurssi on toteutettu monimuotoisesti yhdistellen kasvokkaisopetusta (lä-
hiopetus, face-to-face-opetus), verkko-opetusta ja opiskelijan itsenäistä opiskelua. 
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Tässä tutkimuksessa yhtenä tavoitteena on saada tietoa oppimisalustan – erityi-
sesti Moodlen – soveltuvuudesta vieraan kielen opetukseen ja opiskeluun virtuaa-
liympäristössä. Lähestyn tätä tavoitetta verkko-opetuksen ja -opiskelun viiteke-
hyksessä sopeutuvuuden näkökulmasta (ks. esim. Bower, 2008; Sharpe & 
Beetham, 2010; Tella ym., 2003; Tella & Ruokamo, 2005). Sopeutuvuus voidaan 
nähdä yleisenä lähestymistapana, kun tavoitteena on parantaa esimerkiksi verkko-
materiaalien käytettävyyttä tai kun tavoitteena on helpottaa opetus- opiskelu- ja 
oppimisprosesseja (Tella & Ruokamo, 2005). Kuvio 1 esittää tämän tutkimuksen 
keskeiset teoriakäsitteet ja toimintaympäristöt. 
 
Kuvio 1. Tutkimuksen keskeiset teoriakäsitteet ja toimintaympäristöt. 
Kuviossa 1 näkyvät teoriakäsitteet ja toimintaympäristöt ovat integroituneena toi-
siinsa ja samanaikaisesti vaikuttamassa, kuten myös tieto- ja viestintätekniikka 
(TVT), joka mahdollistaa vieraan kielen opetuksen ja opiskelun virtuaaliympäris-
tössä. Teoriakäsitteitä ja toimintaympäristöjä tarkastellaan opettajan ja opiskeli-
joiden näkökulmista. Tutkimuksen teoreettisen taustan muodostavat näin didakti-
nen tutkimus, erityisesti kielididaktinen, sekä tieto- ja viestintätekniikan opetus- 
ja opiskelukäytön viitekehys. 
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2 Vieraan kielen opetuksen ja opiskelun  
   didaktinen virtuaaliympäristö 
Tutkimukseni kohdentuu vieraan kielen opetukseen ja opiskeluun didaktisessa 
virtuaaliympäristössä. Tarkastelen vieraan kielen kielen opetusta ja opiskelua di-
daktisen opetus–opiskelu–oppimisprosessin viitekehyksessä (luku 2.1). Opetus–
opiskelu–oppimisprosessi liittyy kouludidaktiikkaan (luku 2.1.1). Tarkastelen 
vieraan kielen opetusta ja opiskelua virtuaaliympäristössä pedagogisena toimin-
tana Uljensin (1997) kouludidaktisen mallin perustalta (luku 2.1.2). Kun vierasta 
kieltä opetetaan ja opiskellaan virtuaaliympäristössä, didaktista opetus–opiskelu–
oppimisprosessin näkökulmaa on tarpeellista tarkastella laajemmin nimenomaan 
tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön viitekehyksessä, jonka muodostavat vir-
tuaalisuus ja virtuaaliympäristö, monimuotoiset opetuksen ja opiskelun ratkaisut 
didaktisessa virtuaaliympäristössä sekä pedagogiset mallit opetuksen suunnitte-
lun, toteutuksen ja arvioinnin taustalla (luvut 2.2.1–2.2.3). 
2.1 Opetuksen ja opiskelun didaktinen viitekehys 
Tässä tutkimuksessa vieraan kielen opetus ja opiskelu didaktisessa virtuaaliympä-
ristössä sijoittuvat yliopiston kielikeskukseen, jossa opiskelijat ovat aikuisia, mikä 
on otettava huomioon didaktisen viitekehyksen valinnassa. Tässä valinnassa on 
tarjolla erilaisia didaktisia lähestymistapoja, jotka voidaan jaotella kunkin sovel-
lusalueen, taustafilosofian ja periaatteiden mukaan (Manninen & Pesonen, 2000, 
s. 63). Lähestymistavat edustavat opetuksen filosofioita, joita voidaan kokea, ym-
märtää ja tulkita eri tavoilla esimerkiksi luokkahuoneessa (ks. Harjanne, 2006, s. 
74; Richards & Rodgers, 2001, s. 19). Lähestymistavat ovat riippuvaisia paitsi 
opiskeluympäristöstä myös opiskeltavasta sisällöstä (Lindblom-Ylänne, Nevgi & 
Kaivola, 2004, s. 123). Yliopisto-opetuksen alueella on mahdotonta kehittää yhtä 
yleistä didaktista mallia, koska yliopisto on monitieteinen oppilaitos. Yliopisto-
opetusta voidaan kuitenkin lähestyä ainedidaktiikan tutkimuksen avulla, vaikka se 
on kohdistunut suurelta osin yleisen koululaitoksen opetukseen. (Nevgi & Lind-
blom-Ylänne, 2004, s. 24.)  
Didaktiikka on opetus–opiskelu–oppimisprosessia tutkiva tiede (Teaching–
Studying–Learning Process; TSL -process; ks. Uljens, 1997; Kansanen, 2004). 
Didaktiikka voidaan jakaa normatiiviseen ja deskriptiiviseen didaktiikkaan. Nor-
matiiviseen didaktiikkaan sisältyy arvoratkaisuja tavoitteenasettelussa ja menette-
lytapaohjeita opetukseen. Deskriptiivinen didaktiikka puolestaan opetustieteenä 
viittaa opetuksen tutkimukseen (Tella & Harjanne, 2004, s. 29–30, Uljens, 1997, 
s. 52). Se keskittyy tällöin kasvatuskäytäntöihin ja didaktisiin malleihin, joista 
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voidaan saada tutkimustuloksia esimerkiksi vertailevan tutkimuksen avulla (Man-
ninen & Pesonen, 2000, s. 66).  
Didaktiikan toimiessa opettajan ammatillisena tiedetaustana voidaan kielidi-
daktiikkaa pitää kieltenopettajan ammatillisena tiedetaustana, kuten Tella ja Har-
janne (2004, s. 30) esittävät. Kielididaktiikka antaa kielenopettajalle tukea erityi-
sesti yliopistokontekstissa, jossa opetuksen suunittelua ja opetuskäytäntöä koske-
vat ratkaisut ovat usein yksittäisen opettajan didaktisen osaamisen ja sisällön hal-
linnan varassa (ks. Lahtinen, Hyytinen, Asikainen & Lindblom-Ylänne, 2013). 
Vieraan kielen opetus ja opiskelu ovat Tellan ja Harjanteen (2004, s. 25) mukaan 
kielididaktisen tutkimuksen tärkeimpiä alueita ja he väittävät, että ”didaktiikassa 
on syytä olla enemmän kiinnostunut siitä, kuinka opettaja saa oppilaan opiskele-
maan oppiakseen kuin siitä, miten oppiminen kemiallisena ja neurologisena pro-
sessina tapahtuu”. Tellan ja Harjanteen (2004, s. 25) väitteen taustalla on laajen-
tunut kielididaktiikan käsite, joka kattaa koko pedagogisen prosessin koskien vie-
raan kielen opetusta, opiskelua ja oppimista. Korkeakoulu- ja yliopistokonteks-
teissa kieltenopettajat ovat kielen ja kielenopetuksen asiantuntijoita. Kielikes-
kusopetuksen kehittämisessä tarvitaan sekä yleistä että tieteenalakohtaista tietoa 
opettamisesta ja opiskelusta. Tästä syystä vieraan kielen opetus–opiskelu–oppi-
misprosessi (ks. Harjanne, 2006, s. 57; Harjanne & Tella, 2007, s. 203–206; ks. 
myös Uljens, 1997), johon kielididaktiikassa viitataan, tarjoaa viitekehyksen tut-
kimukselleni kielikeskuksen vieraan kielen opetukseen ja opiskeluun virtuaaliym-
päristössä. 
2.1.1 Didaktinen opetus–opiskelu–oppimisprosessi 
Didaktisessa opetus–opiskelu–oppimisprosessissa korostetaan sitä, että oppimi-
nen – sekä oppimisprosessi että oppimisen tulos – on tiedostamaton tapahtuma 
opiskelijan päässä eikä ulkopuolinen pysty vaikuttamaan siihen (esim. Kansanen, 
2004a; Uljens, 1997, s. 37–39; Uusikylä & Atjonen, 2000, s. 132). Opetus ja opis-
kelu tähtäävät oppimiseen, jota tavoittelevaa tekemistä kuvataan usein Yrjönsuu-
ren (2000) mukaan verbeillä opiskella, opetella, harjoitella tai totutella. Näiden 
verbien käyttö kuvaa sitä, että oppiminen voi olla toistamista, aikaa ja vaivaakin 
vaativa ilmiö, joka ei suinkaan aina tapahdu yhden teon vaikutuksesta. Opiskelu-
teon yhtenä ratkaisevana tekijänä voi olla oppimisen intentio, jolloin opiskeluteko 
tehdään oppimista aikoen. Mutta itse oppimisen tapahtumista ei voi määrätä. Kun 
yksilön opiskelu nähdään oppimisen tärkeimpänä keinona, on tutkittava sitä, mi-
ten voidaan auttaa toista tai toisia yksilöitä toimimaan oman oppimisensa aikaan 
saamiseksi. (Yrjönsuuri, 2000, s. 153–157.) Didaktiikassa puhutaankin mieluum-
min tavoitteisesta (purposive) ja aktiivisesta opiskelusta ja opiskelijan mielekkään 
oppimisen tukemisesta, kuten Tella ja Ruokamo (2005, s. 11) esittävät, kuin aino-
astaan mielekkäästä (meaningful) oppimisesta. Uljens (1997) kyseenalaistaa opet-
tajan vaikuttamismahdollisuuden yksilön oppimisprosessiin, mutta huomauttaa, 
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että opettaja voi kuitenkin opetuksellaan yrittää tukea yksilön opiskeluprosessia 
ja sitä kautta vaikuttaa hänen oppimisprosessiinsa. Tutkimukseni ulkopuolelle jää 
oppiminen, vaikka ymmärrän sen olevan tärkeä osa opetus–opiskelu–oppimispro-
sessia, koska ilman sitä opetus ja opiskelu eivät olisi tarkoituksenmukaisia, kuten 
Uljens (1997, s. 36–37) toteaa (ks. myös Kansanen, 2004). Didaktiikassa onkin 
siirrytty puhumaan oppimisen sijaan opetus–opiskelu–oppimisprosessista, jossa 
kaikki kolme komponenttia nähdään tärkeinä ja kokonaisuuden kannalta keskei-
sinä (esim. Kansanen, 2004; Tella, 2001; ks. myös Tella & Mononen-Aaltonen, 
2001, s. 36; Tella & Ruokamo, 2005; Uljens, 1997). Tässä tutkimuksessa käytän 
termiä opetus kattamaan myös opiskelijan opiskelun ohjauksen. Opiskelun ohjaus 
on prosessi, jossa opettaja ja opiskelijat arvioivat yhdessä opiskelijan opiskelutai-
toja ja opettaja auttaa opiskelijaa soveltamaan jo olemassa olevia taitoja uusiin 
opiskeluhaasteisiin (Simpson, 2002, s. 144–145). Opettajan tuki opiskelijan opis-
kelun ohjauksessa pohjautuu pitkälti hänen omaan pedagogiseen tietoonsa sekä 
tietoon kyseessä olevasta oppiaineesta (ks. Uusikylä & Atjonen, 2000, s. 176). 
Didaktista opetus–opiskelu–oppimisprosessia leimaa tavoitteisuus, intentio-
naalisuus. Opettajan, opiskelijan ja opetettavan sisällön väliseen didaktiseen kol-
mioon sijoittuvat tällöin vieraan kielen opetus–opiskelu–oppimisprosessin perus-
suhteet, kuten kuvio 2 havainnollistaa. (Ks. Tella & Harjanne, 2004, s. 34; Uljens, 
1997.) 
 
Kuvio 2. Vieraan kielen didaktinen opetus–opiskelu–oppimisprosessi Harjanteen (2006, 
s. 57) kuvaamana Uljensin (1997) hengessä. 
Vieraan kielen opiskelu, johon Harjanne (2006, s. 56) sisällyttää vieraan kielen 
harjoittelun (kuvio 2), on opiskelijan tavoitteista toimintaa ja opetuksen kautta oh-
jattavissa. Kaksipäiset nuolet havainnollistavat vaikutussuhteiden kaksisuuntai-
suuden eli sen, että opiskelijoiden opiskelu vaikuttaa opettajan opetukseen ja hei-
dän oppiminen heidän opiskeluunsa ja sitä kautta, mutta myös suoraan opettajan 
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opetukseen. Vieraan kielen opiskelussa tavoitteiden asettaminen on tärkeää. Ta-
voitteinen vieraan kielen opiskelu virtuaaliympäristössä ohjaa opiskelua opiskeli-
jan kannalta edulliseen suuntaan. Ei ole myöskään yhdentekevää, miten opetuksen 
tavoitteet kuvataan opiskelijoille. Riittämättömillä tavoitteiden kuvauksilla voi 
Tissarin ym. (2005, s. 77–78) mukaan olla jopa kielteinen vaikutus osallistumi-
seen esimerkiksi yhteisöllisiin tehtäviin. Mitä tietoisempi opiskelija on siitä, mitä 
häneltä odotetaan, sen tarkemmin hän pystyy panostamaan tavoitteidensa saavut-
tamiseksi (ks. Uusikylä & Atjonen, 2000, s. 61).  
Vieraan kielen didaktisen opetus–opiskelu–oppimisprosessin viitekehyksessä 
tutkimukseni kohdentuu kielikeskuksen vieraan kielen opetukseen ja opiskeluun, 
jotka nähdään pedagogisena toimintana. Tälle tarkastelulle Uljensin (1997) kou-
ludidaktisen mallin perustalta kehitelty malli (Harjanne, 2006, s. 63) tarjoaa viite-
kehyksen. 
2.1.2 Kouludidaktinen malli 
Tarkastelen vieraan kielen opetusta ja opiskelua virtuaaliympäristössä pedagogi-
sena toimintana Uljensin (1997) kouludidaktisen mallin perustalta. Pedagogisen 
toiminnan perusmuodot ovat Uljensin (1997) mukaan suunnittelu, opetus ja arvi-
ointi. Kuviossa 3 on esitetty Harjanteen (2006, s. 63) mukailemana ja visuali-
soimana vieraan kielen pedagogisen harjoittelun muodot ja aspektit sekä pedago-









Kuvio 3. Vieraan kielen pedagogisen harjoittelun muodot (I) ja aspektit (II) sekä pedago-
ginen kohtaaminen (III) Uljensin (1997, s. 23–27, s. 59–87), perustalta Uljensin kouludi-
daktista mallia vapaasti mukaillen ja visualisoiden) (Harjanne, 2006, s. 63). 
Harjanteen (2006, s. 63; kuvio 3) visualisoima kouludidaktinen malli kaikkine 
komponentteineen tarjoaa käsitteellisen viitekehyksen tutkimukselleni. Kom-
ponentit ovat monimutkaisesti toisiinsa kytkeytyneitä. Harjanne (2006, s. 63) ku-
vaa kehittelemäänsä mallia (kuvio 3) seuraavasti: ” On huomattava, että pedago-
gisen harjoittelun aspektit eli tavoitteisuus, kulttuurikonteksti, vuorovaikutus, si-
sältö ja metodi, ovat ensinnäkin kiinteästi ja kompleksisesti vuorovaikutuksessa 
keskenään ja toiseksi vaikuttavat kaikkiin pedagogisen toiminnan muotoihin, eli 
suunnitteluun, opetus–opiskelu–oppimisprosessiin ja arvioivaan reflektointiin, 
kaikilla pedagogisen toiminnan tasoilla, joita ovat kollektiivinen taso, opettajan 
taso, vuorovaikutustaso ja oppilaan taso.” 
Tarkastelen seuraavaksi tutkimukseni kannalta tärkeitä kouludidaktisen mallin 
keskeisiä komponentteja, joita ovat pedagogisen toiminnan muodot ja tasot, pe-




Pedagogisen toiminnan muodot ja tasot 
Pedagogisen toiminnan muotoja, suunnittelua, opetusta ja arviointia, voidaan tar-
kastella pedagogisen toiminnan eri tasoilla, joita ovat kollektiivinen taso, opetta-
jan taso, vuorovaikutustaso ja opiskelijan taso. Pedagogisten muotojen painotus 
eroaa eri toiminnan tasoilla. (Uljens, 1997, s. 63, s. 65.) Kollektiivisella tasolla 
tarkoitetaan tässä tutkimuksessa valtakunnallista yhteisö- ja kielikeskuskohtaista 
tasoa. 
Pedagogisen toiminnan muodoista suunnittelu koskee harjoittelun tavoittei-
den, sisällön, opetus- ja työskentelymetodien valintaa, opetuksen esitysmuotoa ja 
itse pedagogista opetus–opiskelu–oppimisprosessia, arviointia sekä arvioivaa ref-
lektointia (Harjanne, 2006, s. 59). Opetuksen suunnittelu tapahtuu kollektiivisella 
tasolla, opettajatasolla ja opettaja–opiskelija -vuorovaikutustasolla. Suunnitteluun 
sisältyy Richardsin ja Rodgersin (2001, s. 24–31) mukaan opetussuunnitelma, 
opetuksen ja opiskelun työskentelymuodot, opettajan ja opiskelijan roolit sekä 
opetuksen ja opiskelun sisällöt. Brown (2001, s. 152–156) ohjeistaa lisäksi opet-
tajaa pohtimaan oppitunnin osioita ajoituksen, tahdin, vaihtelevuuden ja vaikeus-
tason näkökulmasta sekä ottamaan huomioon opiskelijoiden yksilölliset erot ja 
tavoitteet. Nämä, kuten toteutustapa, materiaalit ja työvälineet sekä menettelyta-
vat sisältyvät opetussuunnitelmaan. Harjanne (2006, s. 97) huomauttaa, että opet-
tajan opetukseen ja toimintaan vaikuttaa lisäksi opetus- ja opiskeluympäristössä 
käytettävät työvälineet (ks. luku 2.1). Opetuksen suunnittelu tapahtuu sekä opet-
taja–opiskelija -vuorovaikutustasolla että kollektiivisella tasolla. Opetuksen suun-
nittelu on kollektiivisen tason tärkeimpiä toimintoja (Uljens, 1997, s. 172). Ai-
kuiskoulutuksessa mahdollistetaan nykyään opintojen suunnittelunvapaus, jossa 
otetaan huomioon opiskelijan yksilölliset valinnan mahdollisuudet. Henkilökoh-
taisilla opetus- ja opintosuunnitelmilla (HOPS) niin opettaja kuin opiskelijakin 
voivat yhdessä vaikuttaa opetuksen ja opiskelun rakenteisiin. (Karjalainen, 2003.) 
HOPS on opiskelijan kirjallinen tutkinnon suorittamisen opiskelusuunnitelma, 
joka perustuu tutkinnolle asetettuihin tavoitteisiin (ks. esim. Levander, Kaivola & 
Nevgi, 2004, s. 185–187). Tässä tutkimuksessa opettajan intentio on kielikeskuk-
sen opetussuunnitelman (KOPS, 2008) tavoitteiden suuntainen (ks. luku 1.2). Kie-
likeskuksen opetussuunnitelma (KOPS, 2008) toimii pohjana vieraan kielen ope-
tuksen ja opiskelun suunnittelulle. Opetussuunnitelmasta käytetään yliopistoissa 
termiä akateeminen opetussuunnitelma, jolla viitataan etukäteissuunnitteluun. 
Opetussuunnitelma on ”koulutusta, opetusta, opiskelua ja oppimista ohjaava ja 
määrittävä toimintasuunnitelma”, kuten Karjalainen, Lapinlampi, Jaakkola ja 
Alha (2003, s. 26) esittävät. Maailmalla opetussuunnitelmakäsite on ollut yliopis-
toissa jo vuosisatoja. Suomen yliopistoihin opetussuunnitelmakäsite rantautui 
huomattavasti myöhemmin. Aluksi opetussuunnitelman sijaan kehitettiin tutkin-
tovaatimuksia (Karjalainen, 2003, s. 15–16, s. 23), mutta nykyään yliopistojen ja 
korkeakoulujen opetussuunnitelmien kehittäminen on jatkuva prosessi. Ne mää-
rittävät esimerkiksi kielikeskusten toimintaa. Helsingin yliopiston kielikeskuksen 
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opetussuunnitelmaa (KOPS, 2008) määrittää Helsingin yliopiston opetuksen ja 
opintojen toimenpideohjelma (ks. Opetuksen ja opintojen kehittämisohjelma, 
2006). Kielikeskuksen opetussuunnitelma koostuu yhteisistä pedagogisista peri-
aatteista, opintojaksokuvauksista sekä opetustoimintaan liittyvistä käytännön oh-
jeista ja menettelytavoista. Opetussuunnitelmaa ja sen perusteita tarkistetaan kak-
sivuotiskausittain. Vieraan kielen opetuksella kielikeskuksessa on tavoitteena tu-
kea opiskelijan aktiivista opiskelua eli opiskelijalähtöisyyttä valitsemalla pedago-
gisten menetelmien ja lähestymistapojen joukosta sopiva työtapa, joka tukee opis-
kelijan etenemistä opintosuunnitelman ja opiskelijan asettamien tavoitteiden mu-
kaisesti. (KOPS, 2008.) Opetussuunnitelma edustaa lisäksi tiettyä kulttuurikon-
tekstia (ks. esim. Uljens, 1997). Tämän tutkimuksen kannalta kulttuurikonteksteja 
edustavat yliopiston kielikeskus, opettajan ja opiskelijoiden mukanaan tuoma 
konteksti sekä virtuaaliympäristö. Vieraan kielen opetussuunnitelma muuttuu vir-
tuaaliympäristössä opetukseksi ja opiskeluksi. Opetussuunnitelma päivittyy ja tar-
kentuu lisäksi opiskelijan omien tavoitteiden, lähtökohtien ja tarpeiden sekä opis-
keluun käytettävissä olevan ajan kautta. Tällaisesta opetussuunnitelmasta, joka 
syntyy osittain kurssin edetessä, Jaatinen (1998, s. 53–54) käyttää termiä neuvot-
teluun perustuva opetussuunnitelma tai dialogiin perustuva opetussuunnitelma. 
Vieraan kielen opetus ja opiskelu virtuaaliympäristössä ja näiden suunnittelu voi-
daan nähdä opiskelijan ja opettajan välisenä yhteisenä tehtävänä ja dialogin tulok-
sena. Tämä on tärkeä näkökulma juuri vieraan kielen opetuksen suunnittelussa 
kielikeskuksissa, joissa opiskelijat ovat aikuisia. Heille pitää antaa vapautta opis-
kelijoina. Vapaus liittyy tässä yhteydessä siihen, miten opiskelijat opiskelevat ja 
miten he aikovat kurssin suorittaa. Yliopisto- ja korkeakouluopintoihin hakeudu-
taan vapaaehtoisesti, mutta kieli- ja viestintäopinnot kuuluvat pakollisiin opintoi-
hin, kuten suuri osa tutkintoon kuuluvista opinnoista. Kielikeskusopintojen suo-
rittamisen ajankohta ja opiskeluun käytettävä aika on useimmiten opiskelijoiden 
itse päätettävissä. 
Opettajan pedagogista toimintaa ohjaa käytännön opetustilanteessa hänen oma 
käyttöteoriansa (ks. luku 3.1) ja henkilökohtainen didaktiikka. Opettajan henkilö-
kohtainen didaktiikka rakentuu Harjanteen (2006, s. 66) mukaan pedagogisen 
ajattelun kautta opettajan tieto- ja uskomusperustalle. Uransa alkuvaiheessa oleva 
opettaja hakee usein omalle toiminnalleen tukea opetuksen eri työtapojen val-
miista malleista. Jyrhämän (2002) tutkimus, joka kohdentui opettajan pedagogi-
seen ajatteluun, osoitti, että opetuksen työtapojen mallit voivat olla avuksi opetta-
jan edetessä kohti itseohjautuvuutta ja omaa käyttöteoriaa. Itse opetustapahtu-
massa opettaja tekee Kansasen (2004, s. 92) mukaan lukuisia päätöksiä, jotka ovat 
nopeita ja intuitiivisia ja päätöksenteon perusteleminen tapahtuu vasta jälkeen-
päin. Opettamista koskeva asiantuntijatieto (professional knowledge) omaksutaan 
opetuskokemuksen myötä, ei pelkästään teoriaopintoihin nojautuen (Kincheloe, 
2002, s. 102, s. 152). Tässä tutkimuksessa vieraan kielen opetusta ja opiskelua 
toteutetaan kollektiivisen opetussuunnitelmatyön pohjalta. Asiantuntijatietoon ja 
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sen omaksumiseen sisältyy hiljaista tietoa (tacit knowledge), joka ilmenee toimin-
tana, mutta ei ole verbalisoitavissa (ks. Polanyi, 1967). Esimerkiksi Harjanne 
(2006, s. 68) esittää, että opettajan hiljainen tieto tai käytännön tieto on intuitiota 
siitä, miten hän voi menetellä käytännön opetustilanteessa. Käytännön tieto kehit-
tyy kokemusten ja reflektion myötä, mikä puolestaan luo edellytyksiä esimerkiksi 
tilannejoustavalle, ennakkosuunnitelmasta poikkeavalle toiminnalle käytännön 
opetustilanteissa. 
Opetusta on tarkasteltava myös opiskelijan tasolla. Opettajalle ja opiskelijalle 
merkitykselliset tapahtumat tai emotionaaliset kokemukset seuraavat ja ohjaavat 
opetus- ja opiskelukäytäntöjä ja niihin liittyviä valintoja (ks. esim. Sahlberg, 
1996) (ks. luku 3.2). Opiskelijoilla voi olla monenlaisia kokemuksia kieltenope-
tukseen ja -opiskeluun liittyen ja opettajan tehtävänä on tunnistaa opiskelijan tar-
peet, jotta hän voi etsiä sopivan tavan tukea opiskelijaa tavoitteiden suunnassa.  
Opetuksen näkökulmasta on kyse opiskelijoille mielekkäiden ja tarkoituksen-
mukaisten opiskelukäytänteiden tarjoamisesta, kuten Finkelstein (2006, s. 99–
103) esittää. Opetuksen ja opiskelun käytänteillä viittaan työtapoihin, joita voi-
daan hyödyntää niin fyysisessä luokkahuoneessa kuin virtuaalisessa tilassa. Täl-
laisia työtapoja ovat Tellan, Nurmisen, Oksasen ja Vahtivuoren (2001, s. 131) 
mukaan esimerkiksi itsenäinen työskentely, opettajajohtoinen työskentely, pro-
jektiopiskelu ja perinteinen yhteistoiminnallinen opiskelu. (Tella ym., 2001, s. 
131–133; ks. myös luku 3.3.2.) Käytän työtavan rinnalla termiä opetus tai opiskelu 
viittaamaan kyseessä olevaan toimintaan. Tarkastelen vieraan kielen opetus- ja 
opiskelukäytänteitä virtuaaliympäristössä tapahtuvan vieraan kielen opiskelun ja 
opetuksen kannalta tarkemmin luvuissa 3.1.–3.2. Opetuksen ja opiskelun kannalta 
virtuaaliympäristössä on tärkeää arvioida työvälineen käytettävyyttä (ks. luku 
2.2.3). Esimerkiksi luokkahuoneessa toimiva opetuskäytänne ei välttämättä toimi 
sellaisenaan virtuaaliympäristössä. Tämä voi aiheuttaa turhautumisen tai harmi-
tuksen tunteita niin opettajassa kuin opiskelijoissa, ja heijastua koko opetus–opis-
kelu–oppimisprosessiin.  
Pedagogisen toiminnan muodoista arvioiva reflektointi voi kohdistua opettajan 
tai opiskelijan toimintaan. Opettajan tasolla reflektointi on Uljensin (1997) kou-
ludidaktisen mallin pohjalta sekä normatiivista, preskriptiivistä että analyyttistä. 
Normatiivinen reflektio koskee opetuksen tarkoitusta ja tavoitteita, preskriptiivi-
nen opetuksen metodeja ja lähestymistapoja. (Uljens, 1997, s. 248.) Tämä tutki-
mus voidaan rinnastaa virtuaaliympäristössä tapahtuvan vieraan kielen opetuksen 
ja opiskelun arvioivaksi reflektioksi opettajatasolla samalla tavalla kuin Harjanne 
(2006, s. 60; ks. kuvio 3) rinnastaa oman tutkimuksensa tutkimansa harjoittelu-
prosessin arvioivaksi reflektoinniksi. Opiskelijan tasolla reflektointi voi tapahtua 
esimerkiksi opiskelupäiväkirjan avulla. Opiskelija voi siinä pohtia ja reflektoida 
omasta näkökulmastaan, mitä on ajatellut opintojensa aikana ja miten opetus on 
vaikuttanut tavoitteiden saavuttamiseen. Opiskelupäiväkirja antaa opettajalle tie-
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toa siitä, mitä opiskelijoiden ajatuksissa tapahtuu opiskelun aikana. Opiskelupäi-
väkirja on yleensä henkilökohtainen, koska se voi sisältää usein hyvinkin henki-
lökohtaisia muistiinpanoja, joita ei ole tarkoituskaan jakaa opettajan kanssa. (Ks. 
esim. Nevgi & Lindblom-Ylänne, 2004.) Opiskelun reflektointiin kuuluu lisäksi 
oman kielitaidon tason arviointi. Opiskelijalla voi olla hyvin toisenlainen käsitys 
vieraan kielen osaamisestaan kuin esimerkiksi opettajalla (Kaikkonen, 2004, s. 
164). Tämä voi johtaa siihen, että opiskelija asettaa itselleen epärealistisia tavoit-
teita. Kielitaidon tason itsearvioinnin tueksi soveltuu Eurooppalaisen viitekehyk-
sen (EVK, 2003, s. 49–51) taitotasojen itsearviointikriteeristö, joka toimii kielen-
opiskelijan itsearvioinnin välineenä, mutta myös auttaa opiskelijaa laatimaan pro-
fiilin kielitaidostaan. Kielikeskuksissa opiskelijat ohjataan arvioimaan omaa kie-
litaitotasoa Eurooppalaisen viitekehyksen (EVK, 2003 s. 49–51) kuusiportaisen 
taitotasokriteeristön avulla. Tämä auttaa opettajaa opetuksen järjestelyissä. Suun-
taa-antava tieto omasta kielitaidon tasosta, auttaa opiskelijaa hänen omien tavoit-
teidensa asettamisessa. Kun opiskelija määrittää oman kielitaitotasonsa, hän myös 
asettaa realistisempia tavoitteita vieraan kielen opiskelulleen. Tässä tutkimuk-
sessa vieraan kielen opetukseen ja opiskeluun virtuaaliympäristössä kuului ope-
tuksen ja oman opiskelun itsenäinen reflektointi opiskelupäiväkirjan avulla. Ref-
lektion yhteydessä voidaan puhua myös itseohjautuvuudesta ja päätöksenteosta 
(Kansanen, 1995). Ne kuuluvat samaan ilmiöön, mutta eri lähtökohdista. Tällöin 
sekä opettaja että opiskelija hyödyntävät aikaisempia kokemuksiaan ja luovat uu-
sia. Tämänkaltainen reflektiivinen ajattelu, joka jatkuvasti ohjautuu menneeseen 
ja tulevaan, on pedagogisen ajattelun tavoin jatkuvaa päätöksentekoa eri vaihto-
ehtojen välillä. Jyrhämä (2002, s. 8) esittää, että olennaista pedagogisessa ajate-
lussa on tietoiseksi tuleminen, tavoitteisuus ja päätöksenteon perusteleminen. Pe-
dagoginen ajattelu kohdistuu tällöin opetustapahtuman eri tekijöihin. Jokainen 
opettajan tekemä päätös on yksilöllinen. On liian monia väliin tulevia muuttujia, 
jotka estävät sen, että prosessi olisi aina samanlainen. (Jyrhämä, 2002, s. 19–20.) 
 
Pedagogisen toiminnan aspektit 
Jotta ymmärtäisimme koko didaktisen opetus–opiskelu–oppimisprosessin, on 
otettava huomioon kaikki pedagogiseen toimintaan sisältyvät relevantit aspektit 
samanaikaisesti (Harjanne, 2006, s. 60). Pedagogisen toiminnan aspektit ovat ta-
voitteisuus, kulttuurikonteksti, vuorovaikutus, sisältö ja metodi (ks. Uljens, 1997, 
s. 23–24, s. 67–87; Harjanne, 2006, s. 60–64).  
Pedagogisen toiminnan aspekteista tavoitteisuuteen sisältyy opettajan ja opis-
kelijan tavoitteinen toiminta. Tavoitteisessa toiminnassa niin opettaja kuin opis-
kelija pyrkivät toimimaan aktiivisesti asettamiensa tavoitteiden saavuttamiseksi. 
Tavoitteinen toiminta sisältää paitsi opettajan ajattelun myös siihen liittyvät emo-
tionaaliset piirteet. Emotionaalisiin piirteisiin kuuluvat intuitio, välittämisen 
etiikka ja oikeudenmukaisuuden moraaliset periaatteet (Harjanne, 2006, s. 68). 
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Opiskelijan opiskelun ohjauksessa opettajalla on usein keskeinen rooli. Opettajan 
ja opiskelijan tavoitteisuutta opetustilanteessa suuntaavat persoonallisuustekijät ja 
myös aikaisempaan tietoon ja kokemuksiin pohjautuvat käsitykset vieraasta kie-
lestä ja vieraan kielen opetus–opiskelu–oppimisprosessista, samoin kuin heidän 
elämänhistoriaansa pohjautuva esiymmärryksensä vaikuttavat tilanteeseen. (Har-
janne, 2006, s. 61.) Esimerkiksi opiskelija, joka tietää ja tunnistaa oman opiskelu-
tapansa voi toimia aktiivisesti jo ennen opintojen alkamista, esimerkiksi järjestä-
mällä aikaa opiskelulle ja läsnäoloon opetuksessa (Tissari ym., 2005, s. 83). Tä-
mänkaltainen proaktiivinen toiminta liittyy tavoitteisuuteen ja myös sitouttaa 
opiskelijaa ja yhtä lailla opettajaa. Ei riitä, että tavoitteet määritellään vaan niiden 
toteutumista on myös seurattava koko opintojakson ajan (Lemmetyinen, 2004, s. 
174). Tavoitteet on hyvä kirjoittaa näkyville jossain muodossa. Erilaisten opiske-
lupäiväkirjojen (ks. myös Uusikylä & Atjonen, 2000) käyttö voi tukea ja ohjata 
opiskelijaa tavoitteiden saavuttamisessa. 
Kulttuurikonteksti sisältää Uljensin (1997) mukaan opetussuunnitelman, luok-
kahuoneen, koulun ja yhteiskunnan. Se, miten opettaja ja opiskelija ymmärtävät 
nämä kulttuurikontekstit, vaikuttaa heidän toimintaansa (ks. Uljens, 1997, s. 83–
85). Vieraan kielen opiskelua pedagogisena toimintana ei voida Harjanteen (2006, 
s. 61) mukaan tarkastella erillään kulttuurikontekstistaan. Tällöin kontekstilla tar-
koitetaan sekä opiskelu- ja oppimistilanteeseen liittyvää ulkoista asiayhteyttä ja 
ympäristöä, että siihen liittyvää sisäistä mielentilaa (Harjanne, 2006, s. 122). Jo-
kainen opiskelija tuo lisäksi oman kulttuurinsa mukanaan yhteiseen luokkahuo-
neeseen. Opettajan ja opiskelijan yhteisessä virtuaalisessa tilassa jokaisen opiske-
luympäristö on lisäksi erilainen. Opiskelijat voivat olla maantieteellisestikin hy-
vin kaukana toisistaan. (Ks. esim. Kynäslahti, 2001, s. 14–17.)  
Pedagogisista aspekteista vuorovaikutus liittyy toiminnan tasolla yksilöiden 
väliseen viestintään ja toimintaan (Harjanne, 2006, s. 13). Pedagoginen vuorovai-
kutus koskee opettaja–opiskelija, opettaja–opiskelijat–opiskelijat sekä opiskelija–
opiskelija välistä vuorovaikutusta. Korkeakoulu- ja yliopisto-opintojen menesty-
misessä opettajan ja opiskelijoiden onnistuneella vuorovaikutuksella on Nevgin, 
Lindblom-Ylänteen ja Kurhilan (2004, s. 404) mukaan suuri merkitys. Vuorovai-
kutus on monimutkainen prosessi, jota voidaan ajatella viestinnällisenä toimin-
tana, joka sisältää puhumista, kirjoittamista, kuuntelemista ja lukemista. Vuoro-
vaikutuksessa on lisäksi nonverbaalinen viestintä. (Ks. Luku 3.3.4.) Opetustapah-
tuma ja vuorovaikutuksen eri muodot välittömästä vuorovaikutuksesta epäsuoraan 
vaikuttavat vuorovaikutuksen etenemiseen. Opetustilanteessa vuorovaikutus voi 
olla monimuotoista. Se voi ilmetä opettajan ja opiskelijoiden välisenä sekä opis-
kelijoiden keskinäisenä vuorovaikutuksena (Kansanen, 2004, s. 91). Vuorovaiku-
tuksella on keskeinen merkitys vieraan kielen opetuksessa ja opiskelussa (EVK, 
2003, s. 35). Sitoutuneiden opiskelijoiden välisen vuorovaikutuksen kautta voi-
daan saavuttaa tavoitteisuus (Lemmetyinen, 2004, s. 69). Tavoitteista, aktiivista 
toimintaa tukee esimerkiksi opettajan antama palaute ja tuki sähköpostin, chatin 
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tai keskustelualueen kautta. Opiskelija voi myös halutessaan pyytää tukea chatissa 
opettajalta tai opiskelutovereiltaan (Dillenbourg, 2000, s.10). 
Sisältö on pedagogisen toiminnan aspekteista keskeisessä asemassa vieraiden 
kielten opetuksessa ja opiskelussa. Vieraan kielen opetuksen ja opiskelun sisällön 
valintaa ohjaavat opetussuunnitelma ja kielenkäyttötilanne ja -konteksti. Sisällöltä 
edellytetään Richardsin ja Rodgersin (2001, s. 29–31) mukaan, että se on tasoltaan 
ja tyypiltään sopivaa opiskelijalle sekä, että se tukee ja ohjaa opiskelijaa arvioi-
maan opiskeluaan opintojen eri vaiheissa. Vieraan kielen opetuksen ja opiskelun 
sisällöt koostuvat perinteisesti opetus- ja opiskeluaineistosta, kuten oppikirjoista, 
opettajan laatimasta opiskeluaineistosta, verkkomateriaalista ja ääni- ja videotal-
lenteista (Koskinen, 2002). Verkkomateriaalilla voidaan ymmärtää erityisesti ope-
tus- ja opiskelutarkoituksia varten luotua materiaalia, mutta myös verkossa jo 
muuten olevaa aineistoa, jota käytetään didaktisiin päämääriin (Tella ym., 2001). 
Verkkomateriaaleja voi tarkastella useasta näkökulmasta. Esimerkiksi Venäläinen 
(2001) tarkastelee niitä diskurssianalyysiin nojaavan genreanalyysin avulla. Ve-
näläisen (2001) tutkimuksessa materiaalin käyttö perustuu käyttäjän ja käyttöliit-
tymän vuorovaikutukseen (ks. myös luku 2.3.2). Venäläinen (2001, s. 173) jaot-
telee materiaalin verkko-oppimateriaalille ominaisten piirteiden mukaan. Sellaisia 
ovat opetettavan asian harjoitukset ja tehtävät sekä esimerkit kohdekielestä, tuki-
materiaalit liittyen myös opetettavaan diskurssiin, taustatiedot, kuvat, äänitiedos-
tot, otsikot, teksti ja linkit. Autenttisia verkkomateriaaleja ovat esimerkiksi erilai-
set raportit, tutkimustulokset, manuaalit, opiskelijan omat havainnot ja muistiin-
panot jostakin ilmiöstä (ks. esim. Silander, 2003). Tällä haavaa suuri osa autentti-
sista verkkomateriaalista on saatavilla digitaalisessa muodossa, kuten esimerkiksi 
digitaalisiin lukulaitteisiin tai yhä yleisemmin tabletteihin ladattavat lehdet tai e-
kirjat, www-sivut ja verkkovideot. Verkkomateriaalia käytetään oheis- ja tukima-
teriaalina ja se voi myös tukea kokemuksellista oppimista (ks. luku 3.3.2) tarjo-
tessaan paitsi kuvia, värejä ja videopätkiä myös hyvin aitoja elämän tilanteita, ku-
ten esimerkiksi keskustelupalstat sekä viestitys- ja verkkojuttelupalvelut. (Tella 
ym., 2001, s. 102–103.) Verkkomateriaalia voidaan jakaa opiskelijoille virtuaa-
liympäristössä oppimisalustan kautta. Tässä tutkimuksessa tarkastelen opetuk-
sessa ja opiskelussa käytettäviä sisältöjä viestinnällisen toiminnan (ks. EVK, s. 
49–51; ks. luku 3.2) ja käyttötarkoituksen pohjalta, jolloin materiaalit voidaan ja-
kaa autenttisiin verkkomateriaaleihin (Silander, 2003; Tella ym., 2001, s. 102–
103) ja verkko-oppimateriaaleihin (Venäläinen, 2001, s. 173). Viittaan autentti-
silla materiaaleilla niin luokkahuoneessa kuin luokkahuoneen ulkopuolella käy-
tettäviin verkkomateriaaleihin opetuksessa ja opiskelussa. Verkko-oppimateriaa-
lilla viittaan verkkomateriaaliin, joka on erityisesti opetus- ja opiskelutarkoituksia 
varten luotua materiaalia. 
Vieraan kielen opetuksen ja opiskelun sisältöihin haetaan monipuolisuutta esi-
merkiksi eri kielenkäyttötilanteiden kautta (EVK, 2003, s. 230). Eurooppalainen 
viitekehys (EVK, 2003, s. 34–35, s. 76) luokittelee kielenopetuksen ja -opiskelun 
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kontekstit neljään eri kielenkäytön alueeseen: yksityiseen, julkiseen, ammatilli-
seen ja koulutuksen alueeseen. Ihminen käyttää kieltä monilla erilaisilla elämän- 
ja sisältöalueilla. Kielikeskuksen kielenopettajilla onkin tässä suuri haaste, josta 
myös Eurooppalainen viitekehys (EVK, 2003, s. 75–76) kertoo: nähdä kielenkäy-
tön viestinnällisten toimintojen lisäksi myös, mitkä ovat ne vieraan kielen käyttö-
tilanteet, joista opiskelijan on mahdollista selvitä kielitaidon tasoon nähden. Kie-
lenopetuksen haasteena kielikeskuksissa on lisäksi tarjota opiskelijoille sellaisia 
vieraan kielen käyttötilanteita, jotka motivoivat heitä ja joista heille on hyötyä 
myös tulevassa ammatissa tai työtehtävässä. Opetuksessa käytettävät sisällöt vai-
kuttavat niin opetus- kuin opiskelukäytänteisiin. Vieraan kielen opiskelijan näkö-
kulmasta kyse on tilannekohtaisen toimintatavan valitsemisesta. (EVK, 2003, s. 
91–131.)  
Kielikeskuksen vieraan kielen opettajana voi olla lähes mahdotonta olla kaik-
kien opetettavien alojen ja tieteenalalähtöisten sisältöjen asiantuntija. Yksittäisellä 
vieraan kielen opettajalla on kuitenkin keskeinen rooli opiskeltavien kielenkäyt-
tötilanteiden valinnassa. Kielikeskuksen vieraan kielen opettajat ovat kielen asi-
antuntijoita ja he valitsevat opiskeltavat sisällöt usein tulkintansa ja kokemuk-
sensa pohjalta. Opettajien pitää kuitenkin uskaltaa siirtää osa vastuusta opiskeli-
joille ja nähdä opiskelijat myös opetuksen sisällön tuottajina (ks. Richards & Rod-
gers, 2001). Tämä voi toteutua esimerkiksi ottamalla opiskelijan toiveet ja tarpeet 
huomioon vieraan kielen opetuksen sisällön suunnitteluvaiheessa ja antamalla 
heille vastuuta etsiä oman alan sopivia sisältöjä ja kielenkäyttötilanteita (ks. luku 
2.2.3). Vastuun antaminen opiskelijoille myös kannustaa opiskelemaan. Tämä tuli 
esille esimerkiksi Maijalan (2011, s. 92) tutkimuksessa, jossa hän tarkasteli kieli-
keskuksen opiskelijoiden kulttuurisisältöjen oppimista virtuaalisissa oppimisym-
päristöissä. Maijalan (2011, s. 102) tutkimuksen mukaan autenttiset tekstit olivat 
opiskelijoille haasteellisia, mutta toisaalta ne motivoivat oppimaan ja hakemaan 
lisätietoa. Opettajan rooli virtuaaliympäristössä korostui ohjaajana ja opetuksen 
vaikutus ulottui luokkahuoneen ulkopuolelle kurssilla saatuina ohjeina. Vaikka 
yliopistojen kielikeskusten kurssisisältöjä tarkistetaan säännöllisesti ja myös suh-
teessa eri kurssien tavoitteisiin, niin tämän tutkimuksen kannalta on tärkeää myös 
saada tietoa siitä, mitä uusia sisältöjä ja painotuksia opiskelijat tuovat tähän tar-
kistusprosessiin (ks. Karjalainen & Alha, 2003, s. 93).  
Pedagogisista aspekteista vieraan kielen opetuksen ja opiskelun sisältöjen mo-
nipuolinen käyttö on opettajalle haaste. Esimerkiksi Chenowethin, Jonesin ja 
Tuckerin (2006) tutkimuksen mukaan opiskelijat pitivät perinteisiä oppikirjoja 
yleisesti helpompina käyttää kuin esimerkiksi verkkomateriaalia. He pitivät tär-
keänä, että verkkomateriaali oli tulostettavissa, vaikka se muuttaisi muotoaan niin, 
etteivät esimerkiksi interaktiiviset verkkotehtävät tulostuisi. Verkkomateriaalin 
käyttö vaati sopeutumista erityisesti siihen, että opettajat olivat riippuvaisempia 
teknisestä tuesta kuin esimerkiksi käyttäessään oppikirjaa. Opettajan kannalta 
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verkkomateriaalin käyttö kuitenkin auttoi heitä esittämään kurssin sisältöä selke-
ämmin. (Chenoweth ym., 2006, s. 161–164.) Jos verkkomateriaali on selkeästi 
esitetty ja helposti saatavilla, opettajan voi olla helpompi eriyttää materiaalia ryh-
män opiskelijoiden tarpeen mukaan. Tämä tukee myös esimerkiksi asiantuntija-
ryhmien muodostamista ryhmässä (Chenoweth ym., 2006, s. 163). Asiantuntija-
ryhmiä voidaan käyttää esimerkiksi yhteistoiminnallisen oppimisen palapelimal-
lissa (ks. luku 3.3.2). 
Pedagogisen toiminnan aspekteihin sisältyy lisäksi metodi. Metodia ja meto-
dologiaa käytetään sateenvarjoterminä teorian ja käytännön tarkalle määrittelylle 
ja keskinäiselle suhteelle vieraan kielen opetuksessa (ks. Brown, 2001, s. 14–15; 
ks. myös Harjanne, 2006; s. 73; Richards & Rodgers, 2001, s. 32–33). Richards 
ja Rodgers (2001, s. 32–33) lähestyvät vieraan kielen opetuksen metodin valintaa 
kolmesta lähtökohdasta, joita ovat lähestymistapa (approach), suunnittelu (de-
sign) ja työ- ja menettelytapa (procedure) (ks. myös Harjanne 2006, s. 62). 
Richards ja Rodgers (2001, s. 18–34) esittävät, että metodi voi nousta, mistä ta-
hansa näistä kategorioista. Lähestymistavan valintaan kytkeytyvät tällöin, niin us-
komukset kuin näkemykset, ja käsitykset kielenoppimisesta ja kielestä (ks. 
Brown, 2001, s. 16; Levy, 2006, Richards & Rodgers, 2001, s. 20–24). Opetuksen 
metodeihin liittyy tällöin erilaisia opetus- ja opiskelukäytänteitä riippuen suun-
tauksen painotuksesta (ks. luku 3.1 ja 3.3). Menettelytavalla viitataan metodin tek-
niikoihin ja esimerkiksi opetus- tai opiskelukäytänteisiin (Richards & Rodgers, 
2001, s. 153–168). Tämä päätöksentekoon liittyvä taso käsittää tällöin myös tek-
nisen aspektin, johon esimerkiksi Levy (2006, s. 3–4) viittaa. Kun vieraan kielen 
opetuksen metodin valintaa lähestytään useammasta lähtökohdasta, voi tasapai-
non löytäminen näiden lähtökohtien välillä olla haastavaa, koska vieraan kielen 
opetusta suunnitellessaan opettajalla on monia päätöksiä tehtävänä, jotka vaativat 
erityishuomiota. (Levy, 2003; 2006; Ks. Luku 2.2.3.) 
 
Pedagoginen kohtaaminen 
Koko suunniteltua ja toteutunutta opetus–opiskelu–oppimisprosessia koskeva pe-
dagoginen kohtaaminen tarkoittaa Uljensin (1997, s. 77–79) mukaan intentioiden, 
toimintojen, kokemusten ja reflektioiden kohtaamista. Tämä sykli intentiosta toi-
minnan ja kokemusten kautta reflektioon tapahtuu sekä opettajan että opiskelijan 
osalta (Harjanne, 2006, s. 59; ks. kuvio 3).  
Pedagogiseen kohtaamiseen sisältyy ajatus, että erilaiset toimintatavat opetuk-
sessa ja opiskelussa vaikuttavat opetus–opiskelu–oppimisprosessiin, jolloin voi 
syntyä muutos toimintatapaan. Pedagogisen kohtaamisen taustalla voidaan nähdä 
Kolbin (1984) nelivaiheinen kokemuksellisen oppimisen malli (ks. myös Har-
janne, 2006, s. 59). Opettajan ja opiskelijan aktiivinen toiminta voi saada aikaan 
uuden syklin eli toiminnan piiri avartuu uudelle tasolle. Tällä tarkoitetaan sitä, 
ettei kierretä samaa kehää kehittymättä, vaan jokaisen syklin jälkeen lähdetään eri 
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asetelmista. Syklit jättävät jälkensä. Esimerkiksi intentio on jokaisen syklin jäl-
keen mahdollisesti ja todennäköisesti muuttunut. Tämä on tärkeätä ottaa huomi-
oon. Opetuksessa ja opiskelussa voi syntyä uusi kokemus esimerkiksi opettajan 
tai opiskelijan tilannejoustavalle, ennakkosuunnitelmasta poikkeavalle toimin-
nalle käytännön opetustilanteissa.  
Vieraan kielen opetus ja opiskelu didaktisessa virtuaaliympäristössä voidaan 
nähdä pedagogista taustaa vasten. Tieto- ja viestintätekniikan monipuolinen 
käyttö virtuaaliympäristössä edellyttää paitsi opetuksessa ja opiskelussa käytössä 
olevien työtapojen reflektointia myös uusien työtapojen kehittämistä. Reflektion 
tavoitteena on usein edistää opettajan tietoisuutta omasta opetustavastaan ja itses-
tään opettajana (ks. Lahtinen & Toom, 2009; s. 36–37). Opettajan reflektio auttaa 
häntä ymmärtämään paremmin opiskelijoiden opiskelua ja ottamaan sen huomi-
oon opetuksessaan verkkoympäristössä. Opiskelu vaikuttaa näin myös opetukseen 
verkkoympäristössä. Ammattitaitoisen opettajan pitäisi olla tietoinen erilaisista 
opetusmenetelmistä, jotka toimivat verkkoympäristössä, kuten esimerkiksi Vah-
tivuori-Hänninen (2004, s. 50–51) toteaa. Hän esittää lisäksi, että opettajan pitäisi 
reflektoida koko opetus–opiskelu–oppimisprosessin ajan sekä suunnitellessaan 
opetustaan että varsinaisessa opetustilanteessa. 
2.2 Monimuotoisen vieraan kielen opetuksen ja opiskelun 
      virtuaaliympäristö 
Vieraan kielen opetukseen ja opiskeluun haetaan monimuotoisia ratkaisuja, ja vir-
tuaaliympäristössä opetuksessa ja opiskelussa voidaan hyödyntää erilaisia opetuk-
sen ja opiskelun käytänteitä monipuolisesti. Virtuaaliympäristö opetuksen ja opis-
kelun kontekstina vaativat toisenlaisia ajattelutapoja opetuksen suunnitteluun, to-
teuttamiseen ja niiden arviointiin kuin mihin fyysisessä luokkahuoneessa tapahtu-
vassa kasvokkaisopetuksessa ja vuorovaikutuksessa on totuttu (Vahtivuori-Hän-
ninen ym., 2004, s. 21). Virtuaaliympäristössä toimijan on tunnettava koko toi-
mintaympäristö voidakseen ymmärtää ja konstruoida sen merkitys itselleen (ks. 
Bax, 2011, s. 4; Tella ym., 2001). Tämä tarkoittaa erityisesti vieraan kielen ope-
tuksen ja opiskelun sekä tieto- ja viestintätekniikan opetuskäyttöön liittyviä as-
pekteja, joita tarkastelen seuraavissa luvuissa (luvut 2.2.1–2.2.4). 
2.2.1 Virtuaalisuus ja virtuaaliympäristö 
Virtuaalisuuteen ja virtuaaliympäristöön liittyy useita näkökulmia ja tulkintoja. 
Virtuaalisuudella voidaan viitata yleisesti tieto- ja viestintätekniikan käyttöön ja 
siihen liitetään usein runsaasti tekniikkaa (esim. Kynäslahti, 2001; Svensson, 
2003; Tella, 1992; 1994a; 1994b; Tella & Mononen-Aaltonen, 2001; Vahtivuori-
Hänninen, 2004). Käyttäjän hallittavana ei ole tällöin vain tieto- ja viestintätek-
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niikka, vaan myös erilaiset ohjelmistot ja niiden verkkosovellukset. Toisaalta vir-
tuaalisuus voidaan nähdä ilmiönä ”kuin oikeasti muttei kuitenkaan”, kuten Ky-
näslahti (2001, s. 5) esittää. Tällöin virtuaalisuus luo mielikuvan illuusiosta. Vir-
tuaalisuudella viitataan tällöin johonkin, mikä poikkeaa oikeasta maailmasta, 
vaikka koemme silti virtuaalisuuden todellisena ja virtuaalisen maailman kuin se 
olisi oikea. Tässä mielessä voidaan myös puhua virtuaalimaailmoista. (Kynäs-
lahti, 2001, s. 63.) Virtuaalimaailmoissa ei enää ole kyse vain tiedonsiirrosta vaan 
virtuaaliaktiviteeteista ja -ympäristöistä, joissa ihmiset joutuvat kontaktiin tois-
tensa kanssa (Säljö, 2000, s. 245–246). Tieto- ja viestintätekniikkaa mahdollista-
vat tämän kaltaiset virtuaalimaailmat. Ne tuovat ihmisten välille uusia interak-
tiomuotoja, joissa opettaja ja opiskelijat eivät aina kohtaa fyysisesti samassa pai-
kassa ja ajassa, mutta ovat kuitenkin virtuaalisesti läsnä. Virtuaalisuus liittyy täl-
löin verkon kautta mahdollistuvaan etäyhteyden tunteeseen (Tella, Vahtivuori, 
Vuorento, Wager & Oksanen, 2001, s. 150). Virtuaalisuuden avulla mahdollistuu 
esimerkiksi opettajien välinen kollegiaalinen yhteistyö niin valtakunnallisesti kuin 
maan rajojen ulkopuolelle. Esimerkiksi Virtuaalikielikeskushanke (VKK), joka 
on yksi Suomen yliopistojen kielikeskusten verkoston (The Network of Finnish 
University Language Centres) hankkeista, mahdollistaa kielikeskusten opettajien 
virtuaalikohtaamisen ja yhteistyön (ks. luku 1.2). Virtuaalikohtaaminen tarvitsee 
usein tilan, jossa kohtaaminen voi tapahtua. Fyysisen luokkahuoneen rinnalle voi-
daan synnyttää jokin yhteinen virtuaalinen tila, esimerkiksi virtuaalikoulu (esim. 
Tella, 1995) tai virtuaaliluokka, jossa opettajat ja opiskelijat kohtaavat ja toimivat 
yhdessä (esim. Finkelstein, 2006; Kynäslahti, 2001). 
Tieto- ja viestintätekniikan mahdollistamia opetuksen ja opiskelun virtuaa-
liympäristöjä voidaan kuvata monilla eri termeillä: virtuaaliympäristö, virtuaali-
nen opiskeluympäristö, virtuaalinen toimintaympäristö, virtuaalikoulu, virtuaali-
luokka, virtuaaliyliopisto, sähköinen ympäristö, tekninen ympäristö, verkkoperus-
tainen oppimisympäristö, verkko-opiskeluympäristö, verkkoympäristö ja didakti-
nen verkkoympäristö. Näillä termeillä viitataan opetus–opiskelu–oppimisproses-
siin informaatiorikkaassa ja tietointensiivisessä ympäristössä, jonka tieto- ja vies-
tintätekniikan välineet ja sovellukset mahdollistavat. (Ks. Dillenbourg, 2000; 
2002; Felix, 2003a; Kynäslahti, 1997; Levy, 2006; Lewis & Allan, 2005, s. 45; 
ks. Nevgi & Tirri, 2003; Tella, 1992; Vahtivuori-Hänninen ym., 2004, s. 21; Wag-
ner, 2008, s. 263.) Terminä virtuaaliympäristö ei ole täysin vakiintunut, mutta sitä 
käytetään usein kuvaamaan erilaisia tiloja tai yhteisöjä, joissa käytetään runsaasti 
tieto- ja viestintätekniikan välineitä ja sovelluksia. Se voidaan ymmärtää opiske-
lulle suotuisana ja mielekkäänä toimintaympäristönä, jossa opiskelijalle tarjotaan 
hänen opintosuunnitelmansa mukaista etenemistä tukevia ongelmia, menetelmiä, 
välineitä, vuorovaikutusmahdollisuuksia, ohjausta ja tukea. Virtuaaliympäristö si-
sältää tosielämän työvälineitä, kuten esimerkiksi chat tai podcasts, joita voidaan 
käyttää fyysisessä luokkahuoneessakin (Dillenbourg, 2000; Lewis & Allan, 2005; 
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Taalas, 2007). Virtuaaliympäristössä opetus ja opiskelu konkretisoituvat ja muut-
tuvat näkyviksi kaikille opiskeluyhteisön jäsenille. (Ks. Dillenbourg, 2000, s. 3; 
Vahtivuori, 2001, s. 81–82.) Samanaikaisesti myös osaaminen ja sen arviointi 
muuttuvat näkyväksi kaikilla pedagogisen toiminnan tasoilla (ks. luku 2.1.2). 
Opettaja ja opiskelija näkyvät ja toimivat verkossa pääasiassa tekstinä, mutta 
myös kuvana ja äänenä. Virtuaaliympäristössä toimitaan yhdessä käyttäen virtu-
aaliympäristön tarjoamia välineitä ja Internetistä saatavia materiaaleja (Lewis & 
Allan, 2005, s. 45). Näitä välineitä voivat olla perinteisen sähköpostin ja tosiai-
kaisen viestinnän lisäksi keskustelualueet ja erilaiset teksti- ja kuva-aineistojen 
etsimis-, tallennus- ja jakoalueet, joita kaikki ympäristöön kirjautuneet voivat 
käyttää. Näitä välineitä ja niiden ominaisuuksia sisältyy myös oppimisalustoihin, 
kuten Moodleen, Optimaan ja Blackboardiin. Oppimisalustojen opetusta tukevien 
elementtien käytön keskiössä ovat muun muassa materiaalin jakaminen ja eri työ-
vaiheiden, kuten esimerkiksi verkkokeskustelun helpottaminen (ks. esim. Taalas, 
2007, s. 416). Yhteenvetona totean, että tässä tutkimuksessa viittaan didaktisella 
virtuaaliympäristöllä tieto- ja viestintätekniikan mahdollistamaan opetukseen ja 
opiskeluun sekä opettajan ja opiskelijoiden väliseen pedagogiseen vuorovaikutuk-
seen, joka tapahtuu pääasiassa fyysisen luokkahuoneen ulkopuolella oppimisalus-
talla, joka toimii virtuaalisena tilana.  
Oppimisalusta opettajan ja opiskelijoiden yhteisenä 
 virtuaalisena tilana 
Oppimisalustat, kuten esimerkiksi Moodle, voidaan nähdä monipuolisina tieto- ja 
viestintätekniikan mahdollistamina ympäristöinä, jotka on rakennettu tukemaan 
opetusta ja opiskelua virtuaalisesti (Cobb & Fraser, 2005), siis didaktisina virtu-
aaliympäristöinä. Niiden avulla erilaiset käyttäjäryhmät voivat tehdä virtuaaliyh-
teistyötä (ks. Goldwin-Jones, 2003; Tella ym., 2001), ja ne toimivat opettajan ja 
opiskelijan yhteisenä virtuaalisena tilana (Vahtivuori-Hänninen ym., 2004, s. 21). 
Oppimisalustoja käyttämällä voidaan yhdistää erilaisia asiantuntijuuksia opetus–
opiskelu–oppimisprosessiin (Vahtivuori-Hänninen ym., 2004, s. 31). Oppi-
misalustojen käyttö kieltenopetuksessa yleistyi 1990-luvun lopussa. Niiden käyt-
töä vieraan kielen opetuksessa ja opiskelussa on tutkittu laajasti (esim. Felix, 
2003a, 2003b; Goldwin-Jones, 2003; Hémard, 2003; Goldwin-Jones & Murphy-
Judy, 2006; Stanford, 2009). Hémardin (2003) tutkimuksen keskiössä oli vieraan 
kielen verkko-opetuksen suunnittelu. Felix (2003b) puolestaan nostaa esille kiel-
tenopettajan roolin oppimisalustan hallinnoijana. Oppimisalusta ja sen sisältämät 
monet työkalut eivät saa olla tärkeimmässä roolissa ja viedä huomiota pois itse 
opetuksesta, vaan opettajan pitää hallinnoida työkalujen käyttöä kieltenopetuksen 
kannalta suotuisaan suuntaan (Felix, 2003b, s. 164–165). Kun keskeisenä kysy-
myksenä on se, mitä eri interventioita tekniikat ja teknologiat luovat ja toteuttavat 
ollessaan yhteydessä oppimiseen vieraan kielen opetuksessa ja opiskelussa, täytyy 
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ymmärtää teknologian tuomat rajoitukset ja mahdollisuudet kyseisessä toimin-
nassa (ks. esim. Stanford, 2009, Tella & Ruokamo, 2005, s. 12). Tämä koskee 
tehokasta virtuaaliympäristön käyttöä vieraan kielen opetuksessa ja opiskelussa 
(ks. Bax, 2011; Levy, 2006). Kun oppimisalustoja käytetään viestinnällisessä kiel-
tenopetuksessa, on löydettävä optimaaliset työkalut ja valjastettava ne opetuksen 
ja opiskelun käyttöön, kuten esimerkiksi Stanford (2009) esittää (ks. luku 3.2). 
Haasteena on se, että oppimisalusta sisältää usein rajatun ja valikoidun määrän 
työkaluja (ks. esim. Goldwin-Jones, 2003), joiden määrästä tai käyttöönotosta op-
pilaitoksessa ovat usein päättämässä muut kuin esimerkiksi opettaja tai opiskeli-
jat. Opettaja ei aina pysty muuttamaan ohjelmiston tai ympäristön tarjoamia val-
miita ominaisuuksia tai työkaluja kieltenopetuksen näkökulmaan sopiviksi, 
vaikka hänellä olisi siihen valmiuksia (Goldwin-Jones, 2003 s. 43–47). Mutta 
opettaja voi vaikuttaa siihen, miten oppimisalustaa käytetään optimaalisesti (Fe-
lix, 2003b; Goldwin-Jones, 2003; Warschauer & Meskill, 2000). Esimerkiksi 
Goldwin-Jones (2003) toi esille tämän näkökulman vertaillessaan eri oppimisalus-
toja ja niiden käyttömahdollisuuksia eli soveltuvuutta esimerkiksi kieltenopetuk-
seen. 
Vieraan kielen opetus ja opiskelu virtuaaliympäristössä edellyttää niin opetta-
jalta kuin opiskelijalta tieto- ja viestintätekniikan hallintaa, mutta se ei pelkästään 
riitä. Ymmärtääksemme muutoksia, joita joudumme tekemään opetukseen, jonka 
haluamme siirtää fyysisestä luokkahuoneesta virtuaaliseen tilaan meidän on osat-
tava valjastaa virtuaaliympäristö käyttöömme tarkoituksenmukaisella tavalla 
(esim. Kynäslahti, 2001; Karevaara, 2009). Jotta esimerkiksi oppimisalustaa tai 
teknistä sovellusta voidaan käyttää vieraan kielen opetuksessa, on ymmärrettävä 
miten sitä voi käyttää ja miten se ylipäätään toimii. 
Oppimisalustan opetus- ja opiskelukäytön arviointia 
Pedagogisesta näkökulmasta oppimisalustan arvioinnin lähtökohtana on tässä tut-
kimuksessa sen soveltuvuus monimuotoiseen opetukseen ja opiskeluun. Soveltu-
vuuden arviointiin on tarjolla useita eri malleja (esim. Bower, 2008; Löfström, 
2003; Sharpe, 2010; Tella ym., 2001; Tella & Ruokamo, 2005). Yleinen tapa on 
käyttäjälähtöinen arviointi, jossa käyttäjiltä itseltään kysytään erilaisten tarkistus-
listojen avulla verkkomateriaalista, järjestelmästä tai sovelluksesta (ks. Löfström 
ym., 2003; Paavola, Ilomäki & Lakkala, 2008; Stanford, 2009). Käyttäjän, tieto- 
ja viestintätekniikan ja käyttäjäyhteisön välistä vuorovaikutusta on tällöin tarkas-
teltava paitsi opettajan ja opiskelijoiden välillä myös sisällön ja tieto- ja viestintä-
tekniikan välillä. (Sharpe & Beetham, 2010, s. 95–97; Tella & Ruokamo, 2005, s. 
20.) Vuorovaikutusta tarkasteltaessa keskeinen komponentti on sopeutuvuus. Se 
voidaan nähdä käsitteenä, jolla parannetaan esimerkiksi verkko-opiskeluvälinei-
den ja -materiaalin käytettävyyttä. Sopeutuvuudella on tarkoitus myös helpottaa 
opetus- ja opiskeluprosesseja (ks. Tella ym., 2003; Tella & Ruokamo, 2005). Tella 
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& Ruokamo (2005, s. 18) pitävät sopeutuvuuden ulottuvuuksina artefaktuaali-
suutta (artefactuality), käytettävyyttä (usability), ulkoistettavuutta (externaliza-
tion), itseohjautuvuutta (self-directedness), tehokkuutta (efficiency) ja sisäistettä-
vyyttä (internalization). Näitä ulottuvuuksia voidaan tarkastella opetus–opiskelu–
oppimisprosessin näkökulmasta ja niitä voidaan kuvata eri tavoin. Kun tavoitteena 
on saada syvempää ymmärrystä oppimisalustan sopeutuvuudesta vieraan kielen 
opiskeluun, on tarpeen tarkastella sopeutuvuuden ulottuvuuksia ja niihin liittyviä 
taustatekijöitä laajemmin. Soveltuvuuden taustalla on ajatus jonkin välineen (ar-
tefaktin) käytettävyydestä esimerkiksi vieraan kielen opetukseen tai opiskeluun. 
Esimerkiksi jos opiskelija ei hallitse vierasta kieltä riittävästi, seurauksena voi 
olla, ettei hän käytä koko kieltä. Tieto- ja viestintäteknisten taitojen puute voi puo-
lestaan johtaa välineen käytön väheksymiseen. (Tella ym. 2001, s. 162–164; Tella 
& Ruokamo, 2005, s. 19.) 
Oppimisalustan opetus- ja opiskelukäyttöä voi arvioida artefaktuaalisuuden 
kautta. Artefaktuaalisuus liittyy vahvasti tarjouman eli affordanssin käsitteeseen 
(affordance), joka kuuluu Gibsonin (1979) esittämään ekologiseen havaitsemis-
teoriaan. Gibson (1979) oletti, että toimiaksemme ympäristössä havaitsemme. Ha-
vaitsemisesta tulee väline toiminnalle. Näitä havaittuja toiminnan mahdollisuuk-
sia hän kutsui affordansseiksi (Gibson, 1979). Ekologisten teorioiden mukaan op-
piminen on aina vain yhä tehokkaampien keinojen löytämistä elämää varten af-
fordansseja hyödyntämällä. Ekologisen teorian taustalla on ajatus, että vieraan 
kielen käyttäjän pitää ottaa kieli haltuun itselleen mielekkäällä ja monipuolisella 
tavalla. (Tella & Ruokamo, 2005; van Lier, 2004, s. 4–5.) Esimerkiksi tieto- ja 
viestintätekniikan affordansseihin voidaan lukea oppimisalusta, joka tarjoaa af-
fordanssin, tarjouman. Kielididaktisesti voidaan siis puhua didaktisesta tar-
joumasta. Jokaisella yksilöllä on oma suhde tähän tarjoumaan ja siihen, miten hän 
sen hahmottaa ja miten sitä käyttää (Tella & Ruokamo, 2005; Harjanne, 2006, s. 
172–173; Bower, 2008). Ekologiseen teoriaan perustuva affordanssin käsite antaa 
tutkimukselleni näkökulman tieto- ja viestintätekniikan opetuskäyttöön. Tieto- ja 
viestintätekniikan pitää olla mahdollisimman helppokäyttöistä, jotta voidaan kes-
kittää kaikki voimavarat vieraan kielen opiskeluun mielummin kuin ohjelmiston 
tai sovelluksen käytön opetteluun (ks. esim. Tella ym., 2003, s. 251). Esimerkiksi 
Tella ja Ruokamo (2005, s. 14) pohtivat affordanssin käsitettä ekologisten teori-
oiden näkökulmasta ja sisällyttävät affordansseihin ”kaikki ne tieto- ja viestintä-
tekniset välineet, mobiiliteknologiat ja mobiili- ja verkkosovellukset, joiden mah-
dollistamassa ’viidakossa’ yksilö elää ja toimii”. Jos tarjoumia on silti liikaa, niistä 
voi muodostua opettajalle tai opiskelijalle haaste (esim. Barajas & Owen, 2000). 
Toisaalta opettaja, joka osaa käyttää tieto- ja viestintätekniikkaa, voi ohjata opis-
kelijoitaan tarttumaan sopiviin tarjoumiin ja auttaa heitä käyttämään niitä mah-
dollisimman hyödykkäästi. 
Harjanne (2006) on lähestynyt affordanssin käsitettä vieraan kielen viestinnäl-
lisen suullisen harjoittelun näkökulmasta. Harjanteen (2006, s. 173) mukaan 
Vieraan kielen opetus ja opiskelu  
virtuaaliympäristössä 
27 
”opiskeluympäristön tarjoamat vieras kieli ja tehtävät muodostuvat oppilaalle tar-
joumiksi, vasta kun hän havaitsee ne ja toimii aktiivisesti niiden suhteen eli hyö-
dyntää niitä harjoittelu-, osallistumis-, viestintä- ja oppimismahdollisuuksina”. 
Oppimisalustalla haasteena on saada opiskelijat viestimään vieraalla kielellä. 
Opiskelijat eivät aina näe tarjoumaa esimerkiksi chatissa tai keskusteluissa vie-
raalla kielellä viestimisen harjoittelumahdollisuutena. Siihen tarvitaan usein opet-
tajan ja opiskelutovereiden tuki ja kannustus. Ei ole pelkästään kyse tekniikan 
käytöstä tai sen käyttöön saadusta tuesta vaan sosiaalisista käytänteistä, jotka ovat 
syntyneet jo vuosituhansien kuluessa ja ovat lisäksi kulttuurisidonnaisia (Pea, 
2004, s. 429). Jalkanen ja Vaarala (2013) esimerkiksi tutkivat, mitä affordansseja 
digitaaliset tekstit tarjoavat suomea toisena kielenä opiskelevien yliopisto-opiske-
lijoiden lukutaidon kehittymiseen. Tutkimus osoitti, että tarjolla olevista lukui-
sista semioottisista resursseista vain pieni osa toimii affordansseina. Tutkimus 
osoitti, että esimerkiksi blogien lukeminen kehittää toisen kielen lukutaitoa, koska 
vuorovaikutuksessa toisten kanssa opiskelijat käyttävät sanastoa monipuolisesti ja 
ilmaisevat tunteitaan mielipiteitään ja arvojaan omin sanoin. Opetuksen ja kurs-
sin suunnittelun näkökulmasta opiskelijat voivat soveltamalla ja jakamalla muut-
taa kurssin aktiviteetit itselleen hyödyllisiksi ja merkityksellisiksi kokemuksiksi. 
Tämä ei tarkoita, että opiskelijat voidaan jättää omin päin kompleksiseen ympä-
ristöön. (Jalkanen & Vaarala, 2013, s. 121.) 
Oppimisalustan käyttöä voidaan arvioida myös esimerkiksi Bowerin (2008, s. 
7) esittämien affordanssien avulla, jolloin affordanssit nähdään ”mahdollisuuk-
sina” painottaen sovelluksen käyttömahdollisuutta, jonka se tarjoaa. Tämä liittyy 
myös Tellan ja Ruokamon (2005, s. 19) esittämään artefaktuaalisuuteen. Bower 
(2008, s. 7) on luokitellut affordanssit sen mukaan, miten ne näyttäytyvät suh-
teessa käyttäjän ja tieto- ja viestintätekniikan välisessä vuorovaikutuksessa tai 
suhteessa käyttäjäyhteisön välisessä vuorovaikutuksessa. Käyttäjän ja tieto- ja 
viestintätekniikan välisessä vuorovaikutuksessa affordanssit ovat staattisia eikä 
käyttäjä juuri voi muuttaa niiden muotoa. Siinä mielessä affordanssit ovat myös 
käyttäjää ohjaavia. Käyttäjäyhteisön välisen vuorovaikutuksen affordanssit puo-
lestaan ovat muokattavissa. Ne muokkautuvat aktiivisen käyttäjäyhteisön ansiosta 
esimerkiksi käyttäjäystävällisemmiksi. Tämä piirre löytyy Moodlesta, koska se 
perustuu avoimeen lähdekoodiin ja on siten käyttäjäyhteisön muokattavissa (Dou-
giamas, 1999). Taulukossa 1 esitän Bowerin (2008, s. 7) luokittelemat affordanssit 
jaettuna joko staattisiin tai mukautettaviin affordansseihin eli sen mukaan, miten 
affordanssit näyttäytyvät suhteessa käyttäjän, tieto- ja viestintätekniikan ja käyt-





Taulukko 1. Affordanssit (tarjoumat) Bowerin (2008, s. 7) luokittelun pohjalta. 
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 (Spatial affordances) 
- elementtien koon muutettavuus 
(resizeability) 






(Temporal affordances)  


























(Synthesis affordances)  
- yhdistettävyys 
(integrateability) 
Mahdollisuus liittää useita työka-
luja tai ominaisuuksia yhteen ja 
luoda sekoitus useasta eri virtuaa-














(Technical affordances)  
Mahdollisuus käyttää eri käyttö-
järjestelmien kanssa. 
 
Käytettävyys (Usability)  Käyttäjä voi heti ottaa laitteen 
käyttöön ja hallinoida sen toimin-




- ulkonäkö, käyttöliittymän ole-
mus 
Liittyy käyttäjän tyytyväisyyteen 
ja käyttöliittymän ulkoiseen ole-
mukseen. 
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Taulukossa 1 esitetyt affordanssien ohjaavat ominaisuudet ovat usein staattisia. 
Esimerkiksi luettavuus, kuunneltavuus ja katsottavuus ovat staattisia. Kirjoitetta-
vuus puolestaan on mukautettava ominaisuus. Mukautettavat ominaisuudet muut-
tuvat yhteisöllisessä käyttäjän, tieto- ja viestintätekniikan ja käyttäjäyhteisön vä-
lisen vuorovaikutuksessa. Jotta opiskelija pystyisi ilmaisemaan käsityksensä ja ar-
vioimaan toisten käsityksiä, Bower (2008, s. 10) esittää, että kirjoitettavuus, luet-
tavuus ja katsottavuus ovat keskeisiä opiskelijan opiskelussa. Teknisestä näkökul-
masta on tärkeää, että oppimisalusta voi kirjoittaa kielelle ominaisilla merkeillä. 
Esimerkiksi ruotsin kielessä tarvitaan skandinaavisia kirjaimia. Opiskelijat ovat 
kielitaidoiltaan eri tasolla, jolloin joku voi tarvita enemmän toistoa esimerkiksi 
lukeakseen tekstin uudestaan. Tällöin toistettavuus on tärkeä ominaisuus. Ele-
menttien koon muutettavuus voi liittyä selattavuuteen. Opettaja, joka luo esimer-
kiksi Moodle-kurssialueen, voi nähdä fontin koon ja sisällön järjestyksen selatta-
vana ja toimivana, kun opiskelijan näkemys voi olla aivan päinvastainen. Rajan-
veto taulukossa 1 esitettyjen affordanssien luokittelussa ei ole absoluuttinen. Esi-
merkiksi avaruudelliset affordanssit, aikaan liittyvät affordanssit, navigaatioaffor-
danssit ja synteesiaffordanssit voidaan luokitella myös enemmän mukautettaviksi 
kuin ohjaaviksi vuorovaikutuksen näkökulmasta. (Bower, 2008, s. 8.) Esimerkiksi 
Moodle mukautuu yhteisöllisen käyttäjäryhmän vaikutuksesta, vaikka sen omi-
naisuudet olisivat lähtökohtaisesti staattisia. Avoimeen lähdekoodiin perustuvien 
sovellusten etu on, että niitä kohtaan esitetty kritiikki on myös avointa ja näkyvää. 
Näin ne voivat kehittyä käyttäjien ansiosta. Käytettävyyteen sisältyy esimerkiksi 
se, miten teksti, grafiikka ja muu aineisto on esitetty. Käytettävyys liittyy myös 
tehokkuuteen ja ulkoistettavuuteen siinä merkityksessä, että käyttäjä voi heti ottaa 
laitteen käyttöön ja hallinnoida sen toimintoja. Didaktisen lähestymistavan kan-
nalta voidaan puhua tietoisesta toiminnasta, joka sisältää ne toiminnat, jotka pyr-
kivät vaikuttamaan toisten yksilöiden kompetenssiin, tietoon, persoonallisuuteen 
ja arvomaailmaan (Tella & Harjanne, 2004, s. 29). Toiminnat näkyvät opetus- ja 
opiskelukäytänteinä. Esimerkiksi luokkahuoneessa toimiva opetuskäytänne ei 
välttämättä toimi sellaisenaan virtuaaliympäristössä. Tämä voi aiheuttaa turhau-
tumisen tai harmituksen tunteita niin opettajassa kuin opiskelijoissa. Opetuksen ja 
opiskelun kannalta virtuaaliympäristössä on tärkeää arvioida työvälineen käytet-
tävyyttä. 
Käytettävyyttä voidaan lisäksi arvioida tekniikan toiminnan (functional ac-
cess), opiskelijan taitojen (skills), yksilön ja ryhmän käytänteiden (practices) sekä 
tekniikan tarkoituksenmukaisen käytön (creative appropriation) tasoilla. Tek-
niikka toimii, kun opiskelija voi ottaa laitteen heti käyttöönsä. Käytettävyys to-
teutuu, kun opiskelija voi kehittää niin geneerisia taitoja, kielitaitoa ja mediatatoa 
(media literacy) ja käyttää tekniikkaa yksilöllisesti ja ryhmän toiminnassa. Tek-
niikan tarkoituksenmukainen käytettävyys liittyy siihen, että opiskelija pystyy 
hyödyntämään saavuttamiansa taitoja ja kehittämiänsä käytänteitä omassa opis-
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keluympäristössään. (Sharpe & Beetham, 2010, s. 89–95.) Tästä johtuen jo yksit-
täinen opiskelija antaa tärkeää tietoa toimivista käytänteistä virtuaaliympäristössä. 
Käytettävyys ja ulkoistettavuus tukevat näin myös opetusta ja opetettavuutta 
(Tella & Ruokamo, 2005, s. 19). Esimerkiksi se, että oppimisalusta näkyy ja toimii 
samalla tavalla riippumatta käyttöjärjestelmästä tai teknisestä laitteesta, liittyy 
skaalautuvuuteen. Skaalautuvuudella voidaan tarkoittaa esimerkiksi jonkin sovel-
luksen toimivuutta teknisesti eri käyttöjärjestelmissä, jolloin skaalautuvuuteen 
liittyy tekninen affordanssi. (ks. Bower, 2008.) Tellan ja Ruokamon (2005, s. 15) 
opetusta ja opetettavuutta tukevat ulottuvuudet täydennettynä Bowerin (2008) af-
fordanssikategorioilla (ks. Taulukko 1) tarjoaa apuvälineen tässä tutkimuksessa 
virtuaaliympäristössä käytettävän välineen, tekniikan tai teknisen sovelluksen 
käytettävyyden arvioinnille eli siihen mitä etuja ja haittoja oppimisalustassa on 
opetuksen ja opiskelun kannalta, mikä on yksi tämän tutkimuksen kannalta tärkeä 
näkökulma. 
2.2.2 Monimuotoisia opetuksen ja opiskelun ratkaisuja ja malleja 
Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön tutkimus on monimutkainen ja haasteel-
linen tutkimusalue. Erilaisille pedagogisille ajatuksille rakentuvaa verkkopedago-
gista tutkimus- ja kehittämistyötä on tehty jo vuosia (esim. Dillenbourg, 2000; 
2002; Laurillard, 2012; Taalas, 2005; 2007; Vahtivuori-Hänninen ym., 2004), 
mutta uutta tutkimusta ja käsitteistöä tulee jatkuvasti lisää. Vieraan kielen opettaja 
tarvitsee opetuksen suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin virtuaaliympäris-
tössä tuekseen erilaisia pedagogisia ratkaisuja ja malleja. Didaktisessa virtuaa-
liympäristössä opiskelijat hyötyvät opetuksen lähestymistavoista ja menetelmistä, 
jotka osallistavat heidät opetus–opiskelu–oppimisprosessiin (esim. Dillenbourg, 
2000; Vahtivuori, 2001). Aikaisemmat tutkimukset ovat osoittaneet, että opiske-
lijan aktiivisuus ja sitoutuminen ovat ratkaisevia menestystekijöitä opetuksessa ja 
opiskelussa, joka tapahtuu juuri virtuaaliympäristössä (ks. esim. Tissari ym., 
2005, s. 83). Samansuuntaisia tuloksia on saatu kieltenopiskelijoiden osalta (esim. 
Godwin-Jones & Murphy-Judy, 2006). Opiskelijat on lisäksi tärkeätä ottaa mu-
kaan suunnitteluun. Virtuaaliympäristössä opetus ja opiskelu vaativat niin opetta-
jalta kuin opiskelijalta monia taitoja ja uutta osaamista, mutta opettaja ja opiske-
lijat voivat tukea toisiaan jakamalla asiantuntijuuttaan ja osaamistaan. 
Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön kehitys 
Tieto- ja viestintätekniikkaa hyödyntävään kielten opetukseen viitataan yleisim-
min termillä Computer Assisted Language Learning (CALL; ks. Levy, 1997; Taa-
las, 2005, s. 60) eli tietokoneavusteinen kieltenoppiminen, opetus tai opiskelu 
(Tella, 1997). En tässä tutkimuksessa tee historiallista katsausta tietokoneavustei-
sen kielenoppimisen eri vaiheisiin. Tekniikan nopea kehitys etenkin 2000-luvulla 
ja viestinnällisen kielitaidon korostuminen kieltenopetuksessa sekä kieltenopetuk-
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sen muuttuneet painotukset (ks. luku 3.1) ovat tuoneet uusia mahdollisuuksia to-
teuttaa kieltenopetusta tekniikkaa hyödyntäen. Tietokoneavusteisesta opetuksesta 
on tulossa yksi tapa muiden lähestymistapojen joukossa toteuttaa kieltenopetusta. 
Baxin (2011, s. 1) ja Daviesin, Otton ja Ruschoffin (2013, s. 34) mukaan tietoko-
neavusteinen kieltenopetus, -opiskelu ja -oppiminen on tekniikan tavoin saavutta-
massa tehokkuutensa 2000-luvulla. Tehokkuus saavutetaan, kun tekniikkaa käy-
tetään tiedostamatta sen roolia tekniikkana vaan sitä käytetään yhtenä tärkeänä 
kielen oppimisen, opetuksen ja opiskelun elementtinä (Bax, 2011, s. 1). Tehok-
kuus ja sisäistettävyys ovat oppimisen ja opittavuuden tasolla keskeisiä ulottu-
vuuksia. Parhaimmillaan jonkin mobiiliteknologian piirteet ja ominaisuudet voi-
daan ulkoistaa, jolloin ne toiminnan tasolla tehostuvat ja yksilön oma autonomi-
nen toiminta eli itseohjautuvuus lisääntyy. Tämä puolestaan lisää tehokkuutta ja 
yksilön tekojen tasolla asian, ilmiön, tiedon, taidon tai konkretisoidusti jonkin mo-
biiliteknologian tai verkkosovelluksen sisäistämistä. (Ks. Blin, 2012, s. 68; Tella 
& Ruokamo, 2005, s. 18–19.) Sosiotekninen ja Vygotskyn (1978) sosiokulttuuri-
nen teoria voivat toimia opettajan tukena tämän etsiessä tehokkaampia käytänteitä 
tekniikan opetuskäyttöön (Bax, 2011, s. 2–4). Sosiokulttuurista teoreettista viite-
kehystä esitetäänkin sateenvarjokäsitteeksi tieto- ja viestintätekniikan avulla ta-
pahtuvan kieltenopiskelun tutkimukselle (esim. Levy, 2006, Bax, 2011). Opetta-
jan täytyy tietenkin olla kriittinen tekniikan suhteen ja nähdä myös mahdolliset 
sudenkuopat, mutta ei väheksyä sitä potentiaalia minkä tekniikka opetukselle tar-
joaa. 
Tekniikan kehittymisen myötä tietokoneavusteisen oppimisen sijaan on siir-
rytty puhumaan mobiiliavusteisesta kieltenoppimisesta (Mobile Assisted Lan-
guage Learning, MALL; esim. Stockwell, 2014). Mobiiliavusteisessa kieltenoppi-
misessa käytetään mobiililaitteita, joiden valikoima on laaja: älypuhelimet, kan-
nettavat tietokoneet ja tabletit (Stockwell, 2014, s. 202). Ne kuuluvat tämän päi-
vän opiskelijan arkeen ja kulkevat kätevästi mukana. Mobiililaitteet ovat rikastut-
taneet opetusta ja niitä voidaan hyödyntää monella tavalla kielten opiskelussa. 
Luokkahuoneessa niitä käytetään esimerkiksi tiedonhaussa, videoiden katselussa 
ja äänitteiden kuuntelussa. Mobiililaitteen avulla opiskelijat käyttävät sosiaalista 
mediaa kaveriverkostojen ylläpidossa, mutta saattavat samalla palauttaa kotiteh-
tävän oppimisalustalle. (Stockwell, 2013, s. 202–205.) Opiskelijoiden kohdalla 
tehokkuus on osittain saavutettu. He käyttävät tekniikkaa paitsi formaalin koulu-
tuksen kontekstissa fyysisessä luokkahuoneessa myös formaalin koulutuksen ul-
kopuolella arkielämän tilanteissa. Taalas (2007, s. 427) esittää, että ”haasteena on 
tuoda informaalin oppimisen ja sosiaalisen verkon käytön käytänteitä lähemmäksi 
formaaleja oppimistilanteita”. Tässä opiskelijat ovat tärkeässä osassa tiedonvälit-
täjinä. Sajavaara, Luukka ja Pöyhönen (2007) väittivät, että tieto- ja viestintätek-
niikkaa ei hyödynnetty opetuksessa ja opiskelussa niin laajasti ja monipuolisesti 
kuin se olisi ollut mahdollista. Tilanne on edelleen pitkälti samansuuntainen, sillä 
niin opettajat kuin opiskelijat tarvitsevat edelleen tukea ja kannustusta kehittää 
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tekniikan opetus- ja opiskelukäyttöä. Lisäksi opettaja joutuu usein luovimaan op-
pimisalustojen tai sovellusten viidakossa sen varassa, mitä oppilaitoksessa on käy-
tössä. Opettaja valitsee opetukseensa välineet usein sen mukaan, mitkä ovat hänen 
omat tekniset ja eri välineiden hallintataidot. Tämä ei tee oikeutta esimerkiksi 
opiskelijoiden asiantuntijuudelle tekniikan käytössä. Huomion kiinnittäminen 
opiskelijan toimintaan on olennaista, kun tavoitteena on ymmärtää vieraan kielen 
opiskelua virtuaaliympäristössä (esim. Warschauer & Meskill, 2000; Sharpe & 
Beetham, 2010) ja silloin, kun etsitään erilaisia käytänteitä vieraan kielen opetuk-
seen ja opiskeluun. On tärkeää kuulla opiskelijan ääntä ja yrittää ymmärtää, miten 
hän näkee ja kokee opetuksen ja opiskelun, kun opetuksessa käytetään tekniikkaa. 
Jo yksittäiseltä opiskelijalta voi saada arvokasta tietoa toimivista opiskelukäytän-
teistä. Yhdistämällä opettajan ja opiskelijan asiantuntijuudet voidaan tehostaa tie-
tokoneavusteista opetusta, jolloin se ulottuu myös formaalin koulutuksen ulko-
puolelle. (Sharpe & Beetham, 2010, s. 86–87.) 
Vieraan kielen opetukseen ja kielen käyttöön didaktisessa virtuaaliympäris-
tössä liittyy eri tekniikoiden, viestimien ja sovellusten mahdollistama välitteinen 
ja suora viestintä (mediated and direct communication), toisin sanoen viestimme 
jonkin välineen, tekniikan tai teknisen sovelluksen kautta, siis välitteisesti (tieto-
konevälitteinen viestintä, Computer Mediated Communication, CMC; Bax 2011; 
ks. Tella & Ruokamo, 2005). Tietokonevälitteiseen viestinnän ulottuvuudet liitty-
vät aikaan ja paikkaan ja etenkin ajasta ja paikasta riippumattomuuteen virtuaa-
liympäristössä (Bower, 2008; Levy, 2006; Tella ym., 2001; Tella & Ruokamo, 
2005; Vahtivuori, 2000). Tietokonevälitteiseen viestintään liittyy ajallisuuden li-
säksi muita ulottuvuuksia: avaruudellisuus, materiaalisuus, sosiokulttuurisuus ja 
yksilöllisyys (Levy, 2006, s. 3–4). Näitä ulottuvuuksia voidaan yhdistää eri tavoin. 
Tella (1994b) teki sen jo Internetin alkuaikoina kirjoittamalla, että “uusi tieto- ja 
viestintätekniikka muuttaa ihmisen – niin opettajan kuin oppilaankin – suhdetta 
aikaan ja paikkaan, samalla kun se antaa mahdollisuuden nopeutuvaan, monita-
voitteiseen viestintään koulun päämäärien kannalta myönteisessä hengessä” 
(Tella, 1994b, s. 141). Sähköpostiviestintää on tutkittu jatkuvasti 1990-luvulta 
lähtien. Jo silloin pohdittiin, miten mielekkäänä ja tarkoituksenmukaisena viesti-
mien käyttäjät kokevat tieto- ja viestintätekniikan tarjoamia viestinnän mahdolli-
suuksia (ks. Tella, 1991; Tella, 1992; Tella, 1994a; Tella, 1994b; Thorne, 2003). 
Avaruudelliseen ulottuvuuteen luetaan elementtien koon muutettavuus ja siirret-
tävyys (Bower, 2008, s. 7–8 ). Ne liittyvät virtuaalisuuteen ja virtuaalisiin maail-
moihin, kuten 3D-tekniikkaa hyödyntäviin virtuaalisiin kielen opiskeluun tarkoi-
tettuihin ympäristöihin (Levy, 2006 s. 4). Käytännössä tämä tarkoittaa esimerkiksi 
kirjasimen koon muutettavuutta ja siirrettävyyttä. Materiaalisuus liittyy käytettä-
vän teknisen välineen, viestimen tai ratkaisun soveltuvuuteen käytännössä (ks. 
Lehtonen & Vahtivuori, 2003). Sitä tässä tutkimuksessa edustavat vieraan kielen 
opetus- ja opiskelukäytänteet. Sekä avaruudellinen että materiaalinen ulottuvuus 
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kytkeytyvät tässä tutkimuksessa nimenomaan oppimisalustan soveltuvuuteen vie-
raiden kielten opetuksessa ja opiskelussa. Sosiokulttuurinen ulottuvuus liittyy 
opettajan tai opiskelijan käytänteisiin tietyissä tilanteissa (Levy, 2006; ks. myös 
Säljö, 2000; ks. luku 3.3.4). Yksilöllinen ulottuvuus sisältää ne lähtökohdat, jotka 
yksilöllä on käytettävissään vieraan kielen opiskeluun. Tämä lähenee Tellan ja 
Ruokamon (2005) esittämää näkemystä, jossa sosiokulttuurinen ja yksilöllinen 
kohtaavat yksilön kannalta tasoittain siten, että sosiokulttuuriseen ympäristöön 
kuuluvat mikro-, meso- ja makrotason toimintaympäristöt, toisin sanoen toiminta 
yksilönä, yksittäiset ja yksilölliset teot, ryhmässä ryhmän jäsenenä, organisaa-
tiossa ja erilaisissa yhteisöissä ja viime kädessä osana yhteiskuntaa ja kulttuuri-
piiriä. Tietokonevälitteinen viestintä mahdollistaa samanaikaisen (synkronisen) ja 
eriaikaisen (asynkronisen) vuorovaikutuksen ja sitä kautta tukee yhteisöllisyyttä. 
Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäyttö 
Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäyttö ei itsessään ole mikään ”universaali” me-
netelmä kieltenopetuksessa (Warschauer & Meskill, 2000, s. 317). Virtuaaliym-
päristössä toimiva opintokokonaisuus vaatii pedagogisesti ja teknisesti strukturoi-
tua sekä huolellista suunnittelua (ks. esim. Laurillard, 2012). Opettajan ja opiske-
lijan yhteiset virtuaaliympäristöt, kuten esimerkiksi oppimisalustat, ovat opetuk-
sen ja opiskelun konteksteja, joissa opetuksen suunnittelu, toteuttaminen ja niiden 
arviointi vaativat toisenlaisia ajattelutapoja ja opetuksen ja opiskelun käytänteitä 
kuin, mihin luokkahuoneessa tapahtuvassa kasvokkaisopetuksessa ja vuorovaiku-
tuksessa on totuttu (Vahtivuori-Hänninen ym., 2004, s. 21; ks. myös luvut 2.2.3–
2.2.4). 
Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön kehittämiseen liittyvää tutkimusta on 
tehty paljon kieltenopetuksen kontekstissa (ks. esim. Blin & Jalkanen, 2014; 
Hémard, 2003; Guérin & Salo, 2009; Tammelin, 2004). Hémardin (2003) tutki-
muksen yhtenä tavoitteena oli demystifioida vieraan kielen verkko-opetuksen 
suunnitteluprosessia. Tutkimuksessa ilmeni, että suunnitteluprosessi on luontai-
sesti toistuva ja syklinen, kuten esimerkiksi Uljensin (1997, s. 118–119; ks. luku 
2.2.3; ks. myös Harjanne, 2006; kuvio 3, s. 13) esittämä reflektiivinen kehä. Käy-
tännössä toistuvuudella ja syklisyydellä tarkoitetaan sitä, että suunnitteluprosessi 
toistetaan ensimmäisen syklin jälkeen. Ensimmäiseen sykliin sisältyy peruskysy-
myksiä, kuten esimerkiksi ´ Mitä minä haluan suunnitella ja miksi?`. Toisessa syk-
lissä keskitytään tiettyihin osiin ja mietitään miten voidaan toimia käytännössä ja 
mikä on mahdollista virtuaaliympäsistössä. (Hémard, 2003, s. 21–25.) Opettaja 
tarvitsee valmiita ja vaihtoehtoisia malleja luodakseen omaan kontekstiinsa toi-
miva malli. Suunnitteluprosessiin kuuluu oman mallin testaaminen, analysointi ja 
sen toimivuuden arviointi. Kehittääkseen edelleen mallia, opettajan pitää jakaa 
kokemuksensa. (Laurillard, 2012.) Yhteisöllisyys sopiikin hyvin nykyaikaiseen 
opetuksen suunnitteluprosessiin, jota luonnehtivat jakaminen ja yhdessä tekemi-
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nen. Tämä voidaan nähdä opettajien välisenä yhteissuunnitteluna (ks. Blin & Jal-
kanen, 2014). Tasapainon löytäminen eri lähtökohtien välillä olla haastavaa, 
koska vieraan kielen opetusta suunnitellessaan opettajalla on monia päätöksiä teh-
tävänään. 
Tutkittaessa vieraan kielen opetusta ja opiskelua virtuaaliympäristössä on kä-
sitystä didaktiikasta laajennettava, sillä tutkimuksen kohteena tieto- ja viestintä-
tekniikan mahdollistama opetus–opiskelu–oppimisprosessi on moniulotteinen ja 
sisältää lukuisia eri käytänteitä ja oppimisteoreettisia viitekehyksiä (ks. luvut 3.1–
3.3). Didaktisen virtuaaliympäristön käyttö ei rajaudu vain etäopetukseen ja -opis-
keluun, vaan se tukee myös kasvokkais- ja monimuoto-opetusta (Dillenbourg, 
2000; Pöysä, 2007). Tämän kontekstin lähtökohdat ovat usein peräisin samanlai-
sesta opetusmallista – alkaen kirjeopetusmallista, joka on muuntunut nykyiseksi 
tietoverkkojen välityksellä tapahtuvaksi opetukseksi (ks. esim. Tella, 1994a, 
1994b), johon voidaan viitata myös termillä verkko-opetus. Tellaan ym. (2001, 
s.13) tukeutuen ymmärrän verkko-opetuksella ”opetusta, opiskelua ja oppimista, 
jota tuetaan tai jonka jokin osa perustuu tietoverkkojen, erityisesti Internetin 
kautta saataviin tai siellä oleviin aineistoihin. Verkko-opetuksessa yhdistyvät näin 
kasvokkaisopetus (lähiopetus, face-to-face-opetus) ja verkkopohjainen opetus 
symbioottiseksi monimuoto-opetukseksi, joka on enemmän kuin kumpikaan osa 
yksinään”. 
Tieto- ja viestintätekniikkaa hyödyntävä opetus onkin nykyään useimmiten 
monimuoto-opetusta (multimode teaching; multimodal learning; vrt. blended 
learning) (ks. Krokfors ym., 2006; Tammelin, 2004; Tella ym., 2001). Moni-
muoto-opetusta ja tieto- ja viestintätekniikkaa käytetään vieraan kielen opetuk-
sessa yliopistoissa ja korkeakouluissa, kuten esimerkiksi Tammelinin (2004) tut-
kimus osoittaa. Kuitenkaan tieto- ja viestintätekniikkaa ei ole sovellettu vieraiden 
kielten opetukseen ja opiskeluun niin laajasti ja monipuolisesti kuin se olisi mah-
dollista (Sajavaara, Luukka & Pöyhönen, 2007; ks. myös Taalas, 2007, s. 413). 
Esimerkiksi Tammelinin (2004) tutkimus yliopistojen kieltenopetukseen liittyvän 
tieto- ja viestintätekniikkaa hyödyntävän ja lähitapaamisiin perustuvan monimuo-
toympäristön käyttöönotosta osoitti monimuoto-opetuksen tarjoavan kaivattua li-
säarvoa vieraan kielen opetukseen monella tavalla: opiskelija voi valita itselleen 
sopivan viestintätavan yhteisten kurssitavoitteiden saavuttamiseksi, yhteisöllisyys 
osallistujien välillä kasvaa ja opetus on oppijakeskeisempää. Tutkimusten (esim. 
Nevgi & Tirri, 2003; Vahtivuori-Hänninen ym., 2004) mukaan erityisesti juuri 
korkeakoulutasolla on opiskelijoiden kannalta mielekästä käyttää yhteisölliseen 
oppimiseen ja tutkivaan oppimiseen pohjautuvia opetuksen ja opiskelun malleja. 
Näitä opetuksen ja opiskelun malleja on myös verkossa tapahtuvassa opetuksessa, 
joissa yhdistetään tietokonevälitteinen viestintä ja yhteistoiminnalliseen ja yhtei-
sölliseen oppimiseen pohjautuva tutkimustraditio (ks. esim. Sharan & Sharan, 
2002; Vahtivuori-Hänninen ym., 2004). Vieraan kielen opetuksessa ja opiskelussa 
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virtuaaliympäristössä tukeudutaan nykyaikana sosiokonstruktivistiseen ja sosio-
kulttuuriseen teoriaan pohjautuviin opetuksen ja opiskelun muotoihin ja tapoihin, 
joihin liittyy vahvasti vuorovaikutus ja yhteisöllisyys (ks. Felix, 2003b, s. 147–
148; Taalas, 2005; Warschauer & Meskill, 2000; luvut 3.1 ja 3.3). Esimerkiksi 
verkossa tapahtuvan tietokoneavusteisen yhteisöllisen oppiminen (Computer Sup-
ported Collaborative Learning; CSCL) taustalla on tutkimustraditioita, jotka liit-
tyvät yhteistoiminnalliseen ja yhteisölliseen oppimiseen (ks. Benbunan-Fich, 
Hiltz & Harasim, 2005; Jones, 2007, s. 170). Tietokoneavusteinen yhteisöllinen 
oppiminen on opiskelua, jossa tieto- ja viestintätekniikka mahdollistaa yhdessä 
opiskelun riippumatta ajasta ja paikasta. Yhteisöllisen opiskelun etuna on, että 
osallistujat tulevat tietoisiksi opiskeluprosessista, kun he huomaavat eroja omien 
ja muiden osallistujien näkemysten välillä. Oppimista tarkastellaan ryhmäproses-
sin seurauksena. Vaarana on, että yhteistoiminta vie liikaa huomiota opiskelta-
vasta sisällöstä. (Jones, 2007, s. 170–175.) Luovimmillaan ryhmän jäsenet täy-
dentävät toisiaan ja hyödyntävät toistensa näkemyksiä omissa repliikeissään esi-
merkiksi keskustelussa tai kirjoittaessaan (Kiili & Mäkinen, 2011, s. 233). 
Kasvokkaisopetuksen ja tietokonevälitteisen vuorovaikutuksen yhdistelmää 
voidaan kutsua sulautuvaksi opetukseksi (blended learning; Graham, 2005, s. 5; 
Levonen, Joutsenvirta & Parikka, 2005; Sharpe & Oliver, 2007). Sulautuvaa ope-
tusta voi toteuttaa monella eri tavalla. Siinä hyödynnetään kasvokkaisopetuksessa 
mahdollistuvaa samanaikaista vuorovaikutusta ja verkossa mahdollistuvaa ajasta 
ja paikasta riippumattomuutta (Graham, 2005, s. 8). Graham (2005) jaottelee su-
lautuvan opetuksen kolmeen kategoriaan: mahdollistavaan sulautukseen (enab-
ling blend), tehostavaan sulautukseen (enhancing blend) ja muuntavaan sulautuk-
seen (transforming blend). Mahdollistavan sulautuksen tavoitteena on tavoittaa 
verkkoympäristön avulla mahdollisimman moni opiskelija. Opiskelija pääsee tie-
toon käsiksi koska tahansa.  Tehostavassa sulautuksessa opetusta ei vielä muuteta 
radikaalista vaan tavoitteena on tehostaa opetusta.  Tällöin verkkoympäristöä käy-
tetään laajemmin esimerkiksi verkossa tapahtuvalla ryhmätyöskentelyllä. Uudis-
tava sulautus ei olisi mahdollista ilman tieto- ja viestintätekniikkaa. Tässä katego-
riassa opetus tapahtuu lähes kokonaan verkossa. (Graham, 2005, s. 12–13.)   Le-
vonen, Joutsenvirta ja Parikka (2005) ovat soveltaneet valtiotieteellisen tiedekun-
nan sulautuvan opetuksen malleissa Grahamin (2005) esittämiä sulautuvan ope-
tuksen kategorioita. Tässä tutkimuksessa ei käytetä termiä sulautuva opetus vaan 
puhutaan monimuotoisesta opetuksesta ja opiskelusta. 
Monimuoto-opetuksen ja -opiskelun tekniikkapainotteinen ympäristö paljastaa 
vain pienen osan koko opiskelijan toimintaympäristöstä. Tietokonevälitteinen yh-
teisöllinen prosessi todennäköisesti seuraa opiskelijoita virtuaalisen tilan ulkopuo-
lelle, kuten kotiin ja kahviloihin. (ks. Pöysä, 2007.) Esimerkiksi sähköpostivies-
tien lähettämistä opiskelijaryhmältä vaikkapa ulkomaiseen kontaktiluokkaan voi 
edeltää ryhmädynaaminen prosessi, yhteisideointi tai yhteistoiminnallinen työtuo-
kio, jossa viestiä valmistellaan sekä suullisesti että kirjallisesti. (Tella, 1994b, s. 
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139–140.) Perinteinen tekniikka (vaikkapa puhelin) korostaa suullista viestintää, 
kun taas uudet viestimet (sähköposti, tekstiviestit jne.) kirjallista viestintää (Tella, 
1994b, s. 139). Vaikka tekniikan kehitys on monipuolistanut tätä asetelmaa, tämä 
argumentti pätee kuitenkin niin, että viestintätilanteet kasvokkainopetuksessa voi-
vat helposti monipuolistaa tätä näennäistä vastakohtaa. Tämä osoittaa, että opis-
kelulleen omistautuneet opiskelijat saattavat laajentaa vaistomaisesti toimintaym-
päristöään sen jälkeen, kun ovat käyneet opetukseen, opiskeluun ja oppimiseen 
tarvittavan prosessin läpi alkuperäisessä toimintaympäristössä. Opetustapahtuma 
voi tällöin joustavasti laajeta fyysisen luokkahuoneen ja tiukan yhteisen aikatau-
lun ulkopuolelle, esimerkiksi kotiin, työpaikoille tai kahviloihin (ks. Pöysä, 2007; 
Sainio & Wallinheimo, 2009.) Kun sulautuvassa opetuksessa hyödynnetään mo-
nipuolisesti eri viestintätapoja ja medioita, toteutustapa lähenee monimediaisen 
pedagogiikan rakennetta. 
Monimediaisessa pedagogiikassa erilaisia medioita hyödynnetään kokonais-
valtaisesti oppimisen ja opetuksen yleisten tavoitteiden suuntaisesti. Keskeisenä 
ajatuksena monimediaisessa pedagogiikassa on, että ympäröivä yhteisö, opittava 
sisältö ja muut oppijat ovat vuorovaikutuksessa keskenään. Monimediaisuudella 
tarkoitetaan ”uudenlaisia kurssirakenteita, joiden avulla opetuksen lineaarista ra-
kennetta voidaan laajentaa monikerroksiseksi kokonaisuudeksi” (Taalas, 2005; 
2007, s. 415). Monimediaisessa pedagogiikassa opettajan ja opiskelijan toiminta 
tehdään näkyvämmäksi ja yksilölliset tarpeet otetaan huomioon tarjoamalla opis-
kelijalle aktiivisempia rooleja tiedon tuottajina ja käsittelijöinä. Esimerkiksi suun-
nittelun lähtökohtana on erilaisten työmuotojen potentiaalinen hyödyntäminen ja 
linkittäminen kurssin tavoitteisiin. (Taalas, 2007, s. 414–415.) Pedagogiikka 
muuttuu tekniikan kehittymisen myötä yhä monimediaisemmaksi, mikä on haas-
teellista niin suunnittelun, toteutuksen kuin arvioinnin kannalta. Monimediaisessa 
pedagogiikassa otetaan huomioon opiskelijoiden arjen monimediaiset käytänteet 
oppimisen resursseina (ks. Jalkanen & Taalas, 2013). Opiskelijoiden aktiivisuutta 
ja osallisuutta voi tukea ottamalla heidät mukaan opetuksen suunnitteluun. Vie-
raan kielen opetus ja opiskelu virtuaaliympäristössä ja näiden suunnittelu tulisikin 
nähdä opiskelijan ja opettajan välisenä yhteisenä tehtävänä ja dialogina kuten Blin 
ja Jalkanen (2014, s. 155) esittävät. Blin ja Jalkanen (2014, s. 156) esittävät, että 
opettajien ja tutkijoiden haasteena on edelleen löytää tasapaino opettajan suunnit-
telun (design for teaching) ja opettajan ja opiskelijoiden yhteisen suunnittelun (de-
sign for learning) välillä. Opettajan suunnittelussa pääasiallinen vastuu suunnitte-
lusta on opettajalla, ja se perustuu hänen tulkintaansa opetussuunnitelmasta ja 
osaamistavoitteista. Vaikka opettajalla on intentiona ottaa opiskelijat mukaan 
suunnitteluun, se toteutuu harvemmin. Opettajan ja opiskelijoiden yhteisellä suun-
nittelulla viitataan toteutuneeseen suunnitelmaan, joka syntyy kun opettaja ja 
opiskelijat sitoutuvat yhteisen päämäärään suunnitteluun. Opettajan ja opiskeli-
joiden yhteinen suunnittelu on tilannejoustavampaa kuin opettajan itsenäinen 
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suunnittelu, joka on usein sidottu koulutuksen rakenteisiin. (Lund & Hauge, 2011, 
s. 262.) 
Seuraavassa tarkastelen pedagogisia malleja opetuksen suunnittelun, toteutuk-
sen ja arvioinnin taustalla. 
2.2.3 Pedagogisia malleja opetuksen suunnittelun, toteutuksen ja 
         arvioinnin tukena  
Virtuaaliympäristössä tapahtuvan opetuksen suunnitteluun, toteutukseen ja arvi-
ointiin on tarjolla useita valmiita malleja (esim. Löfström ym., 2006; Sharpe & 
Oliver, 2007; Tella ym., 2001; Vahtivuori-Hänninen ym. 2004). Kun suunnittelu, 
toteutus ja arviointi nähdään pedagogista kohtaamista (ks. luku 2.1.2) vasten, sii-
hen liittyy uusia konteksteja, vaikkapa didaktinen verkkoympäristö (ks. Vahti-
vuori ym., 2004). Didaktinen verkkoympäristö sisältää Vahtivuori-Hännisen ym. 
(2004, s. 35) mukaan ”sekä verkossa toimimisen että sen käyttämisen opetuksen, 
opiskelun ja oppimisen apuna että ’perinteisen’ työskentely- tai toimintaympäris-
tön, esimerkiksi koulussa tai kotona”. Didaktisen verkkoympäristön malli (kuvio 
4; Vahtivuori-Hänninen ym., 2004) tarjoaa välineen kuvata, analysoida ja reflek-
toida vieraan kielen opetusta ja opiskelua virtuaaliympäristössä. Didaktisen verk-
koympäristön malli nojaa Uljensin (1997) näkemyksiin opetuksesta ja opiske-
lusta, ja siinä näkyvät myös edellä kuvatut (ks. luku 2.1) Tellan ja Harjanteen 
(2004) näkemykset kielididaktiikasta. Vahtivuori-Hänninen ym. (2004, s. 19–46) 
ovat laajentaneet didaktisen verkkoympäristön mallia lisäämällä siihen tieto- ja 
viestintätekniikan käytön. Kuvio 4 esittää Vahtivuori-Hännisen ym. (2004) didak-
tisen verkkoympäristön mallin (HelLa-projekti; Helsingin ja Lapin yliopistojen 
yhteinen tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön koulutusohjelmien tutkimus- ja 
kehittämisprojekti), jossa opetus–opiskelu–oppimisprosessin eri osat on nimetty 






Kuvio 4. Opetus–opiskelu–oppimisprosessin piirteitä didaktisessa verkkoympäristössä 
(Vahtivuori-Hänninen ym., 2004, s. 30). 
Didaktisen verkkoympäristön malli sisältää tieto- ja viestintätekniikan käytön li-
säksi opiskelijan toiminnan (kuvio 4). Toiminta kattaa reflektiivisen opetuksen, 
tavoitteisen opiskelun ja heijastuu mielekkääseen oppimiseen. Mielekkään oppi-
misen kriteereitä on käytetty niin kasvokkaisopetuksen kuin verkko-opetuksen 
(network-based education; NBE) ja verkko-opiskelun (online learning) tutkimuk-
sessa (esim. Jonassen, Mayes & Mc Aleese, 1993; Mannisenmäki, 2001; Nevgi & 
Tirri, 2003; Ruokamo, Tella, Vahtivuori, Tuovinen & Tissari, 2003). HelLa-tut-
kimuksessa näitä ominaisuuksia on käytetty teoreettisina lähestymistapoina ope-
tus-, opiskelu- ja oppimisympäristön käsitteiden kuvaamiseen. Nevgin ja Tirrin 
(2003, s. 3) tutkimus kohdentui puolestaan opettajien ja opiskelijoiden käsityksiin 
hyvästä verkko-opetuksesta ja -opiskelusta, jota tutkittiin osana opetus–opiskelu–
oppimisprosessia. Nevgi ja Tirri (2003, s. 36–37) ovat kuvanneet, millä tavoin 
mielekkään oppimisen kriteerien mukaisesti oppimista edistävä verkko-oppimis-
ympäristö tulisi rakentaa ja millaista opiskelijoiden opiskelu tällaisessa ympäris-
tössä on. He esittävät, että ”mielekästä oppimista edistävän oppimisympäristön 
tulee olla konstruktiivisesti rakentunut, adaptiivinen ja antaa erilaisille oppijoille 
mahdollisuuden edetä yksilöllisesti ja silti yhdessä toisten kanssa oppien” (Nevgi 
& Tirri, 2003, s. 35). Mielekkään oppimisen ominaisuuksien valossa voidaan tar-
kastella oppimisen laatua verkkopohjaisissa oppimisympäristöissä. Mielekkään 
oppimisen ominaisuuksia ovat Ruokamon ym. (2003, s. 409–419; ks. myös Man-
nisenmäki, 2001; Nevgi & Tirri, 2003, s. 32–33;) mukaan konstruktiivisuus ja ku-
mulatiivisuus, aktiivisuus ja itseohjautuvuus, yhteistoiminnallisuus ja yhteisölli-
syys, keskustelumuotoisuus ja vuorovaikutteisuus, kontekstuaalisuus ja situatio-
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naalisuus, siirrettävyys, päämääräsuuntautuneisuus ja tavoitteisuus, ohjaukselli-
suus, yksilöllisyys, reflektiivisyys ja abstraktisuus. Kaikki ominaisuudet ovat vuo-
rovaikutteisia ja riippuvaisia toisistaan. Kun vierasta kieltä opetetaan ja opiskel-
laan virtuaaliympäristössä, haasteena on didaktiikan näkökulmasta muun muassa 
se, miten opiskelijan toiminta, opiskelu, järjestetään niin, että se tukee ja synnyttää 
oppimista (Tella & Ruokamo, 2005). 
Didaktinen verkkoympäristö mahdollistaa opetukselle, opiskelulle ja oppimi-
selle toimintaympäristön, jossa sidokset eri osien välillä toimivat. Kuitenkin useat 
mielekkään oppimisen kriteerit (tai deskriptorit) itse asiassa kuvaavat paremmin 
tavoitteista opiskelua kuin itse oppimista. Didaktiikassa käsite mielekäs oppimi-
nen koetaan ongelmalliseksi ja sen sijaan puhutaan mielekkään oppimisen tuke-
misesta (esim. Tella & Ruokamo, 2005). Didaktisessa verkkoympäristössä opis-
kelijan opiskelu kattaa reflektiivisen opetuksen ja tavoitteisen opiskelun ja heijas-
tuu mielekkääseen oppimiseen, kuten Vahtivuori-Hänninen ym. (2004, s. 29) esit-
tävät. Reflektiivisen opetuksen taustalla on reflektoiva ja tutkiva opettaja, jonka 
toiminta perustuu kasvatustieteelliseen, didaktiseen ja oppimispsykologiseen tut-
kimukseen, sosiokonstruktivistiseen oppimisnäkemykseen ja käytännössä myös 
mielekkäiksi osoittautuneisiin toimintamalleihin eli opetus- ja opiskelukäytäntei-
siin. Tällainen opettaja tukee opiskelijan tavoitteellista opiskelua, joka parhaim-
millaan voi johtaa syvenevään oppimisprosessiin. (Vahtivuori-Hänninen ym., 
2004; Ks. myös Kansanen, 2004a.) 
Erityisesti didaktisen verkkoympäristön toimintakomponentin piirteet (kuvio 
4, s. 38), jotka kuvaavat opiskelijan opiskelua, auttavat opettajaa saamaan syvem-
män ymmärryksen oman opetuksensa perustaksi. Esimerkiksi Chenowethin ym. 
(2006) tutkimuksessa, jossa tutkittiin opiskelijoiden ja opettajien tyytyväisyyttä 
verkko-opetukseen, nostettiin keskeisiksi tekijöiksi samoja piirteitä, joita esiintyy 
opetus–opiskelu–oppimisprosessissa didaktisessa verkkoympäristössä (Vahti-
vuori-Hänninen ym., 2004, s. 30; ks. kuvio 4). Näitä piirteitä ovat esimerkiksi 
opettajan ohjaava ja tukeva toiminta, sitoutuneisuus sekä monipuoliset opetuskäy-
tänteet. (Chenowethin ym., 2006, s. 159–162.) Nämä ovat myös reflektoivan ope-
tuksen peruspilareita. 
Tämän tutkimuksen kannalta Vahtivuori-Hännisen ym. (2004) kehittämä di-
daktisen verkkoympäristön malli tarjoaa monia eri mahdollisuuksia analysoida 
opettajan ja opiskelijan toimintaa ja lisätä heidän itseymmärrystään opetus–opis-
kelu–oppimisprosessistaan. Esimerkiksi sokraattinen, reflektoiva opetustyyli voi 
johtaa dialogiseen, tavoitteelliseen opiskeluun ja aktiiviseen, keskustelevaan toi-
mintaan virtuaaliympäristössä. Tämä sokraattisen opetuksen ja dialogisen opiske-
lun toiminnallinen yhteys voi vastaavasti edistää esimerkiksi osallistuvaa ja yh-
dessä rakennettua, mielekästä oppimista. Samoin esimerkiksi tutkimusperustainen 
opetus ja yhteisöllinen opiskelu korkeakoulu- tai yliopistotasolla voivat johtaa 
luontevasti kriittisesti arvioivaan, tietoa rakentavaan ja reflektoivaan toimintaan. 
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(Vahtivuori-Hänninen ym., 2004, s. 31.) Yhteisöllisiin ja ongelmalähtöisiin lähes-
tymistapoihin pohjautuvat verkko-opetuksen pedagogiset mallit voivat olla toimi-
via korkeakouluopetuksessa (Vahtivuori-Hänninen, 2004, s. 47–59). Yhteisölli-
syys sopii hyvin nykyaikaiseen opetuksen suunnitteluprosessiin, jota luonnehtivat 
jakaminen ja yhdessä tekeminen. 
Didaktisen verkkoympäristön malli (kuvio 4, s. 38) ei luonnollisestikaan anna 
suoria ohjeita siitä, miten opettaja voi muuttaa opetuskäytänteitään tai opiskelija 
opiskelukäytänteitään, mutta sen konseptuaalinen arvo on toimijoiden oman tie-
toisuuden lisäämisessä; niin opettaja kuin opiskelijakin voi mallin avulla tiedostaa 
oman toimintansa rajoja sekä tietoisesti laajentaa niitä. Tässä tutkimuksessa en 
käsittele kuviota 4 yksityiskohdittain, vaan sen sijaan sidon tämän tutkimuksen 
kannalta keskeiset löydökset kuvion luokittelun eri kohtiin. Didaktisen verkko-
ympäristön toiminta-komponentin deskriptoreissa on lisäksi paljon samankaltai-
suutta viestinnällisen kieltenopetuksen piirteiden kanssa (ks. luku 3.2). Didaktinen 
verkkoympäristö esimerkiksi tukee viestinnällisen kieltenopetuksen hengen mu-
kaisesti yhteistä toimintaa ja luo sosiaalisia konteksteja, joissa työstetään tietoa 
yhdessä (Tella ym., 2001.) Didaktisen verkkoympäristön toiminta-komponentin 
deskriptorit kuvaavat sitä toimintaa, mitä sisältyy vieraan kielen pedagogisen toi-
minnan aspekteihin (ks. luku 2.1.2). Esimerkiksi vuorovaikutukseen liittyy aktii-
vinen, asiantuntijuutta yhdistelevä, itseohjautuva, keskusteleva, ohjattu ja tuettu, 
reflektoiva ja ryhmänä toimiva toiminta. Tavoitteisuuteen puolestaan sisältyy eri-
tyisesti tavoitteita asettava, tietoa rakentava, tutkiva ja vastuuta tunteva toiminta. 
Didaktista verkkoympäristöä määrittävät suunnitelmallisuus, eksplisiittisyys ja ja-
ettu asiantuntijuus, joita voidaan toteuttaa esimerkiksi oppimisalustoja käytettä-
essä. Suunnitelmallisuudella viitataan siihen, että virtuaaliympäristön sisältöä ja 
toimintaa suunnitellaan etukäteen (Dillenbourg, 2000; Tella & Mononen-Aalto-
nen, 2001, s. 71; Vahtivuori-Hänninen ym., 2004b). Eksplisiittisyys puolestaan 
liittyy siihen, että tieto- ja viestintätekniikan käyttäjät tietävät, mihin tarkoitukseen 
kukin tekniikka tai sovellus on suunniteltu (Cobb & Fraser, 2005; Dillenbourg, 
2000; Tella ym., 2001). Jaettu asiantuntijuus tähdentää sitä, että tekniikan tai so-
velluksen käyttäjä ei ole ainoastaan passiivinen vastaanottaja vaan tämän lisäksi 
aktiivinen opittavan sisällön tuottaja (ks. esim. Dillenbourg, 2000; Silander, 
2003). Didaktisessa verkkoympäristössä asiantuntijuutta voidaan jakaa niin käyt-
täjien kuin käyttäjien ja tekniikoiden sekä sovellusten välillä. Tarkastelen lähem-
min luvussa 3.2, miten nämä toiminnot voivat näyttäytyä vieraan kielen opetus- 
ja opiskelukäytänteinä virtuaaliympäristössä. Tutkimuksessani didaktisen verkko-
ympäristön malli (ks. Vahtivuori ym., 2004) toimii tukena vieraan kielen opetuk-
sen suunnittelussa ja opetuksessa sekä palvelee tutkimusasetelmaa, jossa opettaja 
reflektoi omaa opetustaan ja opiskelijoiden vieraan kielen opiskelua virtuaaliym-
päristössä. 
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Löfström ym. (2006, s. 35) tarjoavat verkko-opetuksen suunnittelun tueksi lin-
jakkaan opetuksen mallia, jossa teoreettisen viitekehyksen muodostavat linjak-
kaan oppimisen malli, mielekkään oppimisen malli ja kognitiivinen teoria multi-
mediaoppimisesta. Opetuksen suunnittelu etenee tällöin kolmen vaiheen kautta: 
opetuksen suunnitteluvaiheen, opetuksen toteutusvaiheen ja oppimisen arviointi-
vaiheen kautta. Opetuksen suunnitteluvaiheessa asetetaan tavoitteet, analysoidaan 
kohderyhmä, suunnitellaan opiskeluprosessi ja valitaan siihen sopivat opetusme-
netelmät, otetaan huomioon käytettävissä olevat resurssit, suunnitellaan oppimis-
ympäristön rakenne, valitaan oppimateriaali ja sovitaan koordinoinnista. Opetuk-
sen toteutusvaiheessa huolehditaan, että opetus on linjassa tavoitteiden kanssa. 
Taidoiltaan erilaiset oppijat otetaan huomioon ja kiinnitetään erityisesti huomiota 
siihen, minkälaisella vuorovaikutuksella voidaan tukea opiskelijoita. Opiskelijoi-
den ohjauksesta huolehditaan koko opetusvaiheen ajan ja yhteisistä pelisäännöistä 
pidetään kiinni. Oppimisen arviointivaihe sisältää opiskelijoiden oppimisen arvi-
ointia. Arviointi suhteutetaan kurssin tavoitteisiin ja toteutuneeseen opetukseen. 
(Löfström ym., 2006, s. 35–71.) Tässä tutkimuksessa arviointi rinnastetaan ar-
vioivaan reflektioon, joka kohdistuu opettajan ja opiskelijan toimintaan (ks. luku 
2.1.2). Opettajan tasolla analyyttiseen reflektointiin sisältyy opetustilanteiden 
taustalla olevien perusteiden analysointi. Kieltenopettajien keskuudessa on paljon 
hiljaista tietoa ja osaamista liittyen vieraan kielen opetukseen ja opiskeluun virtu-
aaliympäristössä, mikä ei ole toisarvoista, kuten esimerkiksi Felix (2003a, s. 7–9) 
esittää. Esimerkiksi Helsingin yliopiston kielikeskuksen lähtökohtana on vasta-
vuoroinen ja kunnioittava kumppanuus opiskelijan ja opettajan välillä (KOPS, 
2008; 2010), mikä heijastuu myös opettajan ja opiskelijan rooleihin. Kielikes-
kusopetuksen suunnittelu ja toteutus sekä opiskelijoiden opiskelu ovat näin kes-
kinäisessä vuorovaikutussuhteessa. Linjakkaan oppimisen malli sitoo opettajan 
etenemään opetuksen suunnittelussa tietyn järjestyksen mukaan. Koska vieraan 
kielen opetuksen metodologia voi nousta mistä tahansa kolmesta lähtökohdasta: 
lähestymistavasta, suunnittelusta tai työ- ja menettelytavoista, kuten Richards ja 
Rodgers (2001, s. 18–34) esittävät, ei linjakkaan oppimisen malli kuitenkaan anna 
riittävästi liikkumavaraa vieraan kielen opettajalle. 
Kun verkko-opetus nähdään laajana kehityssuuntana, on nähtävä koko toimin-
nan konteksti ja kytkettävä didaktisia periaatteita verkko-opetuksen suunnitteluun 
ja arviointiin (Tella ym., 2001, s. 213–215). Tällöin dialoginen vuorovaikutus ja 
yhteisöllisen opiskelun tukeminen, kokemuksellisuuden ja elämyksellisyyden 
tuottaminen ja sen tiedostaminen, että verkossa aika, paikka ja tilanne saavat uusia 
muotoja, jolloin ne vaikuttavat opetuksen suunnitteluun. Kun verkko-opetus näh-
dään laajana kehityssuuntana, se kattaa ”etä- ja kasvokkaisopetustilanteet, niiden 
mielekkään vuorottelun, monipuoliset ja erilaiset tekniset ratkaisut (mixed media) 
ja toimivat ja joustavat työtavat ja opetus- ja opiskelukäytänteet”, kuten Tella ym. 
(2001, s. 215) esittävät. Verkko-opetus vaatii harjoittelua ja monia taitoja, kuten 
esimerkiksi kulttuurista taitoa ja mediataitoa. Käyttäjien toiminta ja tarpeet ovat 
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verkko-opetuksen lähtökohtana. Opettaja on aina avainasemassa tavoitteellisen 
verkko-opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa. (Tella ym., 2001, s. 213.) Näi-
den didaktisten periaatteiden lähtökohdista Tella ym. (2001, s. 232) tarjoavat 
verkko-opetuksen suunnitteluun verkko-opiskeluympäristön ”ruokaympyrää” 
(kuvio 5). Verkko-opiskeluympäristön ruokaympyrä tukee erityisesti Richardsin 
ja Rodgersin (2001, s. 18–34) ajattelutapaa vieraan kielen opetuksen metodolo-
gian synnystä. 
 
Kuvio 5. Didaktisen verkko-opiskeluympäristön ruokaympyrä (Tella ym., 2001, s. 232). 
Didaktisen verkko-opiskeluympäristön ruokaympyrämallin mukaan suunnittelu 
aloitetaan rakentamalla kurssi valitsemalla ympyrän eri sektoreista sopivat einek-
set (kuvio 5). Esimerkiksi opiskelupaikka on aina kiinnittynyt johonkin aikaan ja 
paikkaan, oli se sitten fyysinen luokkahuone tai virtuaalinen tila. Verkkoyhteys 
mahdollistaa virtuaalisen läsnäolon. (Tella ym. 2001, s. 232–233.) Myös ohjaus 
ja tuki voivat jakaantua eri aikaan ja paikkaan. Itse käyttöliittymä voi sisältää käyt-
töoppaita, joihin opiskelija voi tukeutua, ja oppilaitos voi tarjota teknisen tuen sil-
loin, silloin kun opettaja ei ole läsnä. Esimerkiksi Helsingin yliopisto tarjoaa niin 
tutkimus- ja opetushenkilökunnalle kuin opiskelijoille opetusteknologiaan liitty-
vää koulutusta ja tukea verkon välityksellä. Aktivoivat työtavat ja tehtävät puo-
lestaan vaihtelevat sen mukaan, mikä on tehtävässä tavoitteena (Tella ym. 2001, 
s. 232–233). Vieraan kielen opetuksen näkökulmasta esimerkiksi viestinnällisen 
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kieltenopetuksen kontekstissa päätavoitteena on selvitä viestinnällisestä toimin-
nosta vieraalla kielellä (ks. esim. Brown, 2001, s. 42–45) (ks. luku 3.2). Tällöin 
viestinnällinen tavoite ohjaa opettajaa valitsemaan sopivan työtavan, kuten esi-
merkiksi roolipelin asiakaspalvelutilanteessa. Kun tavoitteena on yhtenäinen pe-
dagoginen design, on tärkeää ottaa huomioon opintojen tavoitteet, ohjeistus, ma-
teriaalit, aktiviteetin kesto ja kognitiivinen näkökulma (ks. esim. Levy, 2006; Löf-
ström, 2006; Stanford, 2009). Materiaalit valikoituvat kurssin tavoitteiden suun-
nassa, mutta usein yhteistyössä opiskelijoiden kanssa. Materiaalit voivat sisältää 
erimuotoista rakenteistettua materiaalia, kuten tekstiä, kuvaa, ääntä, videoita ja 
animaatioita. Opiskeluyhteisön toimijana ovat useimmiten opiskelijat ja opettaja 
tai ohjaaja. (Tella ym., 2001, s. 232–233.) 
Didaktisen verkko-opiskeluympäristön ruokaympyrä ei riitä sellaisenaan ope-
tuksen ja opiskelun suunnitteluvälineeksi, vaikka antaakin aineksia virtuaalikurs-
sin suunnitteluun muistuttamalla mieleen mitä eri toimijoita ja elementtejä, ”ei-
neksiä”, on tarpeen ja syytä pitää mielessä. Nykypäivän tiedon valossa opiskeli-
jalle tulisi tarjota yhä aktiivisempia rooleja tiedon tuottajina ja käsittelijöinä (Taa-
las, 2007, s. 414–415). Lisäksi opiskelijoilla on opetus–opiskelu–oppimisproses-
sin eri vaiheissa erilaisia tarpeita. Entistä keskeisemmiksi tulevat siis muuttuvat 
koulutuksen tarpeet ja kontekstit samoin kuin opiskelijan yksilölliset tarpeet, ku-
ten Taalas jo 2007 ennakoi (Taalas, 2007, s. 415). Suunnittelu on syklinen pro-
sessi. Monimuotoisten opetusratkaisujen ja monimediaisuuden lisääntyessä opet-
taja ei enää ole välttämättä siinä määrin fyysisesti läsnä opetustilanteessa kuin ai-
kaisemmin. Virtuaalisesti läsnä olevan opettajan toimenkuva poikkeaa monessa 
suhteessa fyysisen luokkahuoneopettajan roolista. Lisäksi opiskelijan toiminta voi 
käynnistää uuden syklin ja sitä kautta uuden prosessin, jossa opettaja ei edes vält-
tämättä ole läsnä (Jäminki, 2008). 
Pedagogisia malleja voidaan myös yhdistellä. Tehtäväpohjaiseen oppimiseen 
(Task-Based Learning; TBL) ja tehtäväpohjaiseen kieltenopetukseen (Task-Based 
Language Teaching; TBLT) perustuvia pedagogisia malleja on käytetty apuna 
myös didaktisessa virtuaaliympäristössä tapahtuvan opetuksen suunnittelussa, to-
teutuksessa ja arvioinnissa (ks. esim. Jones, 2007; Hampel, 2010). Tämän päivän 
vieraan kielen opetuksen ja opiskelun tavoitteena on viestinnällinen ja toiminnal-
linen kielen käyttötaito. Tätä tavoitetta tukevat mielekäs kielenkäyttö ja mielek-
käät tehtävät, jotka kuuluvat myös viestinnällisen kieltenopetuksen perusperiaat-
teisiin. (Richards & Rodgers, 2001, s. 168–170; ks. luku 3.2.) Viestinnälliset ta-
voitteet ohjaavat opettajaa ja opiskelijoita valitsemaan sopivan työmuodon lisäksi 
sopivan tehtävän. Viestinnällisellä tehtävällä (task) viittaan kielenkäyttöä edeltä-
vään aktiviteettiin, jonka päätavoitteena on aktivoida opiskelija osallistumaan, 
jotta hän voi saavuttaa tehtävän edellyttämän tavoitteen (Ellis, 2003, s. 9). Hampel 
(2010) sovelsi tehtäväpohjaiseen kieltenopetukseen perustuvaa mallia viiden vii-
kon mittaisella valtiotieteen opiskelijoiden saksan kielen intensiivikurssilla. 
Kurssi toteutettiin sulautuvan (eli monimuotoisen) kieltenopetuksen mukaisesti 
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(ks. luku 2.2.2) Moodle-oppimisalustaa käyttäen. Keskeisenä tavoitteena oli saa-
vuttaa oppijakeskeinen yhteisöllinen opiskeluilmapiiri. Erilaiset tehtävät oli ase-
moitu Moodlen eri työkaluihin. Oppimisalustan käyttö osoittautui kuitenkin ryh-
män toiminnan kannalta tehottomaksi. Opiskelijat suorittivat tehtävät mielummin 
yksilöllisesti eivätkä hakeneet tukea toisistaan vaan olivat suoraan yhteydessä oh-
jaajaan. Opiskelijat eivät nähneet tehtävän ja työkalun välistä yhteyttä ja tar-
joumaa. (Hampel, 2010, s. 137–144.) Hampelin (2010) kokeessa toteutuksen 
suunnittelun keskeisenä elementtinä oli tehtävä. Tehtäviä oli runsaasti ja niissä 
otettiin laajasti huomioon opetussuunnitelman mukaiset aihealueet, kielellinen 
viestintätaito, kielenoppijan- ja käyttäjän yleiset valmiudet sekä digitaalisen luku-
taidon (digital literacy) kehittäminen, joka on välttämätön taito nykyaikaisessa 
tietoyhteiskunnassa, kuten Taalas (2005, s.62; ks. myös luku 3.1) esimerkiksi täh-
dentää. 
Tehtäväpohjaisen kieltenopetuksen lähestymistapaan perustuvan opetuksen 
suunnittelun rungon muodostavat tavoitteet, erilaiset tehtävät, tehtävien merkittä-
vyys, sisältö, olosuhteet, kielellinen haaste, kognitiivinen kuormitus, työ- ja me-
nettelytavat, ennustettavissa olevat tuotokset ja prosessit sekä opettajan ja opiske-
lijan tehtävät. Tavoitteisiin sisältyvät kielellinen viestintätaito, yhteisöllisyyden ja 
digitaalisten taitojen kehittäminen. Tavoitteita tukevat erilaiset tehtävät: tiedon ja 
kokemuksien jakaminen, keskustelut kurssin aiheista ja haastattelut. Tehtävien 
vaikeus ja taso vaihtelevat. Osa tehtävistä arvioidaan opiskelijaryhmän kesken, 
osan arvioi ohjaaja. Ohjaajan tuottama sisältö koostuu linkeistä, kurssimateriaalia 
täydentävästä informaatiosta tai kielellisestä tuesta, kuten sanakirjoista. Näiden 
avulla opiskelija pystyy tuottamaan sisältöä esimerkiksi blogiin, wikiin tai alusta-
maan keskustelua. Opiskelijoiden tuotokset syntyvät, kun opiskelija tekee oman 
osuutensa: kirjoittaa blogiin, avaa keskustelun tai palauttaa tehtävän. Olosuhteet 
liittyvät kurssin pelisääntöihin. Kurssilla opiskelijalta odotetaan tietty määrä teh-
täviä ja aktiivista osallistumista esimerkiksi blogin päivittämiseen. Opiskelijan ke-
litaidon tason riittämättömyys tuo tälle kielellisiä haasteita, jotka voivat olla mor-
fologisia, sanastollisia, diskurssiin tai pragmaattisiin kykyihin liittyviä. (Hampel, 
2010, s. 143–149.) Didaktisissa virtuaaliympäristöissä käytetään useita tietoläh-
teitä ja tiedon kanavia, mitkä voivat valtauttaa osaa opiskelijoita, mutta myös 
kuormittaa osaa heistä. Tällaisten opiskelijoiden kognitiivista kuormitusta voi toi-
saalta luontevasti keventää suunnittelemalla huolellisesti virtuaaliympäristö ja op-
pimateriaali (Löfström, 2006, s. 33; ks. luku 2.2.2). Työ- ja menettelytavat riippu-
vat opetuksen menetelmistä (ks. luku 2.1; luvut 3.1–3.3). Ennustettavissa olevana 
tuloksena ovat opiskelijan tuotos ja itse opiskeluprosessi. Opiskelijan tuotos voi 
sisältää blogipostauksen tai tiedonkoonnin wikiin. Koko opiskeluprosessi sisältää 
virtuaaliympäristön ja siinä tarvittavan kielen käytön, opiskeltavan informaation 
ja siitä syntyvän tiedon jakamisen ja kokemukset sekä ajattelun taitojen kehitty-
misen. Siihen kuuluvat analyysi, synteesi ja arviointi. Opettajan ja opiskelijan teh-
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tävät vaihtelevat ja riippuvat esimerkiksi siitä, paljonko aikaa on käytettävissä oh-
jaukseen tai kurssin suorittamiseen. (Hampel, 2010, s. 142–149.) Näitä kaikkia 
aspekteja sisältyy pedagogiseen toimintaan (ks. luku 2.1.2). Kun kaikki pedago-
gisen toiminnan muodot ja aspektit otetaan huomioon samanaikaisesti ja tarkas-
tellaan prosessia pedagogisen kohtaamisen taustaa vasten (Harjanne, 2006, s. 63; 
ks. luku 2.1.2), voidaan ajatella, että pedagoginen kohtaaminen antaa mahdolli-
suuden tai luo edellytykset designin muuttumiselle opiskelijoiden, opettajan tai 
heidän yhteisesti toivomaan suuntaan (ks. Blin & Jalkanen, 2014, s. 156). 
2.2.4 Opettajana ja opiskelijana didaktisessa virtuaaliympäristössä 
Virtuaaliympäristössä opettajan roolissa yhdistyy useita opettajatyyppejä. Erityi-
sesti aikuisopetuksessa opiskelijoiden asiantuntijuus vaikuttaa opettajan rooliin ja 
tuo siihen uusia vivahteita, kuten juuri esimerkiksi asiantuntijuuden jakamista ver-
kossa toimijoiden kanssa. Käyttämällä medioita ja eri tekniikkaa, vahvistetaan 
opiskelijoiden monilukutaitoa (multiliteracy), joka terminä kuvaa laaja-alaisesti 
tekstien lukemista, tulkintaa ja tuottamista teknologisesti tuetussa ympäristössä 
(Luukka, 2013, s. 2; Taalas, 2005, s. 39–40). Akateemisen aikuisopetuksen kon-
tekstissa opiskelijoiden tekstitaitojen kehittyminen on yksi keskeisistä tavoitteista 
(Westerholm & Räsänen, 2015). Toimijat virtuaaliympäristössä ovat samanaikai-
sesti suunnittelijoita, verkkomateriaalin laatijoita ja toimintaympäristön luojia. 
Heitä ovat opettajan ja opiskelijoiden lisäksi verkkotukihenkilöt oppilaitoksessa, 
jos sellaisia on. Työvälineet ja mediat valikoituvat tavoitteiden ja käyttötavan mu-
kaan. (Tella ym., 2001, s. 232–233.) Monipuolisten harjoitusten etsimisessä opis-
kelijaryhmä toimii usein opettajalle voimavarana opetuksessa, kuten esimerkiksi 
Löfström ym. (2006, s. 22) esittävät. Tämän kaltainen vastavuoroinen toiminta 
tukee tällöin myös opiskelijan tavoitteisuutta. Monimediaisessa pedagogiikassa 
suunnittelussa, opetuksessa ja arvioinnissa otetaan huomioon opiskelijan yksilöl-
liset tarpeet ja omien kokemusten merkityksellisyys (ks. luku 2.2.1). Pedagogi-
sessa suunnittelussa hyödynnetään medioita ja erilaisia työmuotoja tehokkaasti 
kokonaisvaltaisesti linkittämällä niitä kurssin tavoitteisiin, työmuotoihin ja arvi-
ointiin (Taalas, 2007, s. 414–415). Didaktisessa virtuaaliympäristössä tuen mää-
rää ja muotoa voidaan säädellä. Kielenopettajan on tärkeä tunnistaa omat voima-
varansa ja ajankäyttöönsä liittyvät haasteet jo suunnitellessaan opetustaan. Opet-
taja ei voi olla virtuaalisestikaan aina tavoitettavissa. Opettajan pitää miettiä, 
missä roolissa hän kulloinkin on didaktisessa virtuaaliympäristössä. Roolinsa 
kautta hän voi löytää itselleen tasapainoisen opetuskäytänteen. Opettajan tulisikin 
tukea niitä opiskelijoita, jotka sitä eniten tarvitsevat. Esimerkiksi Bonkin, Ma-
linowskin, Angelin ja Eastin (1998) tutkimus osoitti, että opiskelijat opiskelivat 
tehokkaammin, kun opettaja oli tukena tarvittaessa. Alavi ja Dufner (2005, s. 202) 
muistuttavat kuitenkin, että tuen määrällä ei ole yhteyttä laadukkaan lopputuotok-
sen eli opiskelijoiden palauttamien tuotosten laadun kanssa. Sen sijaan opettajalle 
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on tärkeää tukea opiskelijoita, koska tuki ylläpitää heidän motivaatiotaan ja tyy-
tyväisyyttään virtuaaliympäristöopiskelua kohtaan. Motivoituneet ja tyytyväiset 
opiskelijat kokevat myös onnistuvansa verkkokeskusteluissa. Tämä puolestaan 
voi johtaa mielekkääseen opiskelukokemukseen. 
Opettajalla on opettajana olemisen lisäksi virtuaaliympäristössä monia eri roo-
leja, kuten motivoija, organisoija, viestijä, verkottaja ja ohjaaja. Motivoijana opet-
tajan rooli on kannustaa, ymmärtää ja innostaa opiskelijoita. Osallistuvalla ja 
omalla läsnäolollaan opettaja luo mukavan ilmapiirin, jolloin opiskeluyhteisöstä 
muodostuu itseään motivoiva ja opiskeluprosessiin sitouttava. Lisäksi on tärkeää, 
että opettaja antaa opiskelijoille palautetta, koska sen saaminen innostaa ja moti-
voi opiskelijoita. (Ks. Tella ym., 2001, s. 226–228.) Opetuksen ja opiskelun ilma-
piirillä on tärkeä osa kielen opiskelun kannalta (ks. luku 2.2). Organisointi voi 
tarkoittaa monia asioita. Tässä yhteydessä tarkoitan organisoinnilla opetuksen en-
nakkosuunnittelua, käytettävien välineiden ja sovellusten valintaa, mediavalintaa 
ja opetusjärjestelyjä opetuksen ja opiskelun aikana. Viestijän roolissa opettaja laa-
tii tarkkoja tehtävän ohjeistuksia ja toimii verkkokeskustelun ohjaajana. Viestin-
nän tehtävänä on tällöin kontaktia ylläpitävä tehtävä. Verkottajan rooliin sisältyy 
kaksi ulottuvuutta. Verkottaminen tarkoittaa opettajan rakentamaa viestintä- ja 
asiantuntijaverkkoa ja verkottuminen siihen liittymistä ja siinä toimimista. Par-
haimmillaan opettajan luomat verkostot jatkavat toimintaa opiskelukokonaisuuk-
sien päätyttyä. Kasvokkaiskohtaamisissa tutustutaan ja suunnitellaan ja syvenne-
tään asioita. Ohjaajan rooli on mukana kaikissa vaiheissa. (Tella ym., 2001, s. 
228–230.) Virtuaaliympäristössä opettajan rooli ei ole kuitenkaan yksiselitteinen. 
Virtuaaliympäristössä opettajan pitää miettiä, millä tavalla hän on läsnä, jotta koh-
taaminen opiskelijoiden kanssa onnistuu. Vastuu pedagogisen kohtaamisen onnis-
tumisesta on niin opettajalla kuin opiskelijoilla (ks. esim. Kansanen, 2004a; Lewis 
& Allan, 2005, s. 137). 
Opettajan ja opiskelijan persoonallisiin tekijöihin ja kulttuurienvälisiin toimin-
tataitoihin liittyy esimerkiksi hiljaisuuden sietäminen, huumori ja hauskanpito. 
Opetuksessa ja opiskelussa virtuaaliympäristössä hiljaisuus voidaan tulkita mo-
nella tavalla. Opetuksen suunnittelussa ja erilaisten pedagogisten käytänteiden so-
veltamisessa korostuu ihmisen näkeminen verkon takana (Vaattovaara, 2003, s. 
56). Osallistujat osallistuvat erilaisilla intensiteeteillä verkkokeskusteluun; toiset 
ovat äänekkäitä ja toiset hiljaisia. Kaikilla viestintätilanteessa olijoilla on saman-
laiset mahdollisuudet saada äänensä kuuluville. Kaikki eivät kuitenkaan osoita ak-
tiivisuuttaan käyttämällä omaa ääntään. Äänen käyttöön liittyy vallankäyttö, suo-
rituskyky sekä yksilön ja yhteisön väliset suhteet. Se ei silti tarkoita, etteivätkö 
esimerkiksi hiljaiset henkilöt lukisi tai seuraisi verkkokeskustelua. Tällaiset ujot 
tai introvertit kielenkäyttäjät on otettava huomioon virtuaaliympäristössä samalla 
tavalla kuin fyysisessä luokkahuoneessakin. (Tella & Mononen-Aaltonen, 1998, 
s. 76–82; Ks. myös Lewis & Allan, 2005, s. 123–124.) On tilanteita, jolloin sanat 
eivät riitä kertomaan. Didaktisessa virtuaaliympäristössä opettajan pitäisi miettiä, 
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miten ilmaisee kannustuksen, hymyilemisen tai tarkkaavaisen kuuntelun. Tämän 
kaltaisissa tilanteissa hymiöt auttavat välittämään viestin sanoman oikeaan suun-
taan. On myös tärkeää ilmaista, milloin ei ole näppäimistön äärellä esimerkiksi 
chatti-istunnon aikana. (Fisher, 2003, s. 44–45.) Liian pitkä hiljaisuus voidaan tul-
kita poissaolon sijaan välinpitämättömyydeksi. Finkelstein (2006, s. 80) kehottaa-
kin käyttämään hymiöitä tosiaikaisessa kuuntelussa verkossa. Hymiöillä voi vies-
tittää esimerkiksi päännyökkäyksen tai kulmien kohotuksen. Versaalien käytöllä 
puolestaan ilmaistaan usein äänenpainoa. Ne voidaan sähköpostiviestissä tulkita 
monella tavalla. Joku tulkitsee ne huutamisena, joku toinen sanan tai lauseen pai-
nottamisena. (Simpson, 2002, s. 92.) Opiskelija voi hiljaisuudella viestiä opetta-
jalle ja toisille opiskelijille, että hänellä on vaikeuksia muotoilla viestinsä, johtuen 
kielellisestä haasteesta tai johtuen erimielisyydestä. Toisaalta hiljaisuus voi tar-
koittaa, että opiskelija on poissa, ei onnistu kirjautumaan keskusteluun tai on liian 
kiireinen vastatakseen muiden viesteihin. (Lynch, 2004, s. 178–179.) 
Tämän tutkimuksen kannalta koko ilmiön kuvaamiseksi ei riitä, että tarkastel-
laan vain tieto- ja viestintätekniikan mahdollisuuksia vieraan kielen opetuksessa 
ja opiskelussa virtuaaliympäristössä. On myös ymmärrettävä, että tieto- ja vies-
tintätekniikan tehokas käyttö vaatii opettajalta paljon sitoutumista ja aikaa esimer-
kiksi tekniikkaan perehtymiseen, eikä sen tuloksista voida saada ennalta var-
muutta. Teknisiä ratkaisuja tärkeämpää vieraan kielen didaktisessa virtuaaliym-
päristössä on kasvatustavoitteisto, educational rationale, eli ne arvot, tavoitteet, 
pedagogiset valinnat, joiden toteuttamista tieto- ja viestintätekniikan opetuskäyttö 
auttaa ja tukee, kuten Tella ym. (2001, s. 166) esittävät. Tällöin on tarkasteltava 
metodologisia perinteitä ja sitoumuksia sekä metodologian, metodin valintaan liit-
tyviä aspekteja ja käytäntöjä vieraan kielen didaktisen virtuaaliympäristön taus-
talla. Seuraavaksi tarkastelen luvussa 3.1–3.7 vieraan kielen opetusta ja opiskelua 
virtuaaliympäristössä tukeutuen Richardsin ja Rodgersin (2001, s. 18–34) määri-
telmään metodista (ks. luku 2.1.2). 
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3 Vieraan kielen opetus ja opiskelu 
   didaktisessa virtuaaliympäristössä 
Tarkastelen tässä luvussa oppimiskäsityksiä ja lähestymistapoja didaktisessa vir-
tuaaliympäristössä tapahtuvaan vieraan kielen opetukseen ja opiskeluun (luvut 
3.3.1–3.3.4). Koska tämän päivän vieraan kielen opetuksen ja opiskelun tavoit-
teena on viestinnällinen ja toiminnallinen kielen käyttötaito (ks. EVK, 2003), tar-
kastelen aluksi kielen, kielitaidon, kielididaktiikan ja kieltenopetuksen muuttu-
neita painotuksia (luku 3.1). Seuraavaksi tarkastelen erityisesti viestinnällisen 
kieltenopetuksen painotuksia (Communicative Language Teaching; CLT) (esim. 
Brumfit, 1984; Brown, 2001; EVK, 2003; Harjanne, 2006; Richards & Rodgers, 
2001) ja vieraan kielen käyttöä didaktisessa virtuaaliympäristössä luvussa 3.2. 
Johdattelen luvussa 3.1 käytänteisiin, joita esittelen luvuissa 3.3.1–3.3.4. 
3.1 Muuttuvia kielididaktisia painotuksia 
Kieltenopetuksessa niin tehtävien kuin työtapojen tulisi olla monipuolisia (ks. 
luku 2.2; luku 3.2). Verkko ja sen ympäristöt tarjoavat erilaisia ja erillisiä polkuja 
samaan tai samankaltaiseen ymmärrykseen eri ilmiöistä. Harjanteen (2006, s. 72) 
tutkimuksen perustalta tehty yhteenveto kielen, kielitaidon, kielididaktiikan ja 
kieltenopetuksen muuttuneista painotuksista (Taulukko 2, s. 49) tarjoaa kielidi-
daktisen näkökulman didaktisessa virtuaaliympäristössä tapahtuvan monimuotoi-
sen vieraan kielen opetuksen ja opiskelun tarkastelun taustaksi. 
Katsauksen kielididaktiikassa tapahtuneisiin muutoksiin aloitan 1970-luvulta, 
jolloin kielididaktiikka nousi aineenopettajankoulutuksen ja opettajankoulutuksen 
yliopistoitumisen myötä opettajan ammatin tiedetaustaksi (Tella & Harjanne, 
2004, s. 30–31). Taulukko 2 osoittaa suuria kehityslinjoja jo niiden alkuajoista, 
mutta on selvää, että niiden vahvistuminen ja ilmeneminen käytännön opetus-
työssä on yleensä vienyt 10–15 vuotta, joten taulukon 2 ajatukset 1990-luvulta 
ovat edelleen 2010-luvulla ajanmukaisia. Sosiokonstruktivistisen ja sosiokulttuu-
risen painotuksen voimistuminen viimeisten 10 vuoden aikana on kuitenkin mer-
kittävää. Lisäyksenä 2000-luvun kielitaidon painotuksiin on tullut mediataito, 
joka on laajempi kuin digitaalinen lukutaito. Mediataitoon sisältyy Tellan (2001, 
s. 30) mukaan aktiivinen ja tuottava medioiden ja uusien tekniikoiden hallintataito 
ja viestinnällisyys. Kieltenopetuksen näkökulmasta opiskelijoiden mediataitoja 
tulisi hyödyntää laajemmin opetuksessa ja ottaa osaksi oppimisen tavoitteita (Taa-
las, 2007, s. 418; ks. luku 1.2; luku 2.2). Tänä päivänä mediataitoon sisältyy verk-
kosisältöjen tuottaminen, ja useimmiten vieraalla kielellä. Tätä taitoa voidaan kut-
sua myös volitionaaliseksi lukutaidoksi (volitional media literacy). (Ks. Kynäs-




Taulukko 2. Kielen, kielitaidon, kielididaktiikan ja kieltenopetuksen muuttuneita paino-
tuksia Harjanteen (2006, s. 72); Harjanteen ja Tellan (2004, s. 46; 2010; 2012) ja Tellan 
(1999; 2001) perustalta mukailtuna ja laajennettuna.  
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sesti eklektinen lähestymistapa;  
kielikasvatus 
 
Kielitaitoa on yhä yleisemmin alettu myös pitää kansalaistaitona. Tärkeänä lisäyk-
senä on kulttuurienvälinen viestintätaito. Siinä ei ole tärkeää pelkästään se mitä ja 
miten sanotaan, vaan ratkaisevaa on se, miten sanoma tulkitaan (Harjanne & Tella, 
2012). Tämä edellyttää opiskelijalta monilukutaitoa (ks. luku 2.2), joka on kansa-
laistaitoihin sisältyvä keskeinen taito, mutta myös akateemisen tekstitaidon kon-
tekstissa keskeinen. Internetissä on käytössä edelleen paljon opetus- ja opiskelu-
materiaalia, jonka käyttö ja toiminta perustuvat ja tukevat taulukon 2 viimeisen 
rivin kielioppi-käännös ja ”suljettuja” metodeja. Tämä on ristiriidassa nykyaikai-
sen kieltenopetuksen painotusten kanssa, jossa painotetaan viestintää ja monipuo-
lisia opetuskäytänteitä (ks. esim. EVK, 2003). Esimerkiksi Binkley ym. (2012, s. 
17–19) näkevät 2000-luvun taidot koulutuksen kontekstissa ja esittävät ne katta-
maan ajattelun taidot (ways of thinking), työskentelytaidot (ways of working), työ-
välineet (tools for working) ja arjen taidot (living in the world). Ajattelun taitoihin 
sisältyvät luovuus ja innovatiivisuus, kriittinen ajattelu, ongelman ratkaisu, pää-
töksenteko, oppimaan oppimisen taidot ja metakognition. Työskentelytaitoihin 
kuuluu viestintä ja yhteisöllinen toiminta (collaboration; teamwork). Työvälinei-
siin sisältyy informaatiotaito (information literacy) ja tietotekniikkataito (ICT li-
teracy), jotka ovat osa mediataitoa (Tella, 2001). Arjen taitoihin kuuluvat paikal-
linen ja globaali kansalaisuus, arki ja työ sekä yksilöllinen ja yhteisöllinen vastuu, 
joka sisältyy myös kulttuurienväliseen viestintätaitoon (Harjanne & Tella, 2012). 
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3.2 Viestinnällisen kieltenopetuksen painotuksia 
      didaktisessa virtuaaliympäristössä 
Nykyaikaisessa kieltenopetuksessa painotetaan viestintää. Viestinnässä painote-
taan erityisesti suullista kielitaitoa, mutta tavoitteena on kuitenkin monipuolinen 
kielitaito. Virtuaaliympäristö antaa uuden ulottuvuuden vieraan kielen suulliselle 
ja kirjalliselle viestinnälle ja tarjoaa uusia muotoja vieraan kielen käytölle. Kie-
lenkäyttö vaihtelee lisäksi sen kontekstin vaatimusten mukaisesti, jossa kieltä käy-
tetään. Eri tieteenalalähtöiset kielenkäyttötilanteet edellyttävät kielitaidon lisäksi 
monien erilaisten viestintästrategioiden käyttöä. Strategiat ovat Eurooppalaisen 
viitekehyksen (EVK, 2003, s. 91) mukaan ”välineitä, joita kielenkäyttäjä käyttää 
saadakseen voimavaransa käyttöön sekä aktivoidakseen taitojaan ja menettelyta-
pojaan”. Strategioihin sisältyvät kielen tuottamisstrategiat, vastaanottamisstrate-
giat, vuorovaikutusstrategiat ja merkityksen välittämisstrategiat. Strategioiden li-
säksi kaikki ihmisen kyvyt, taidot ja valmiudet näkyvät tämän viestintätaidoissa. 
Vieraan kielen opetuksessa ja opiskelussa on tärkeää huomioida kaikki viestinnäl-
liset toiminnot, joihin sisältyy vastaanottamisen, vuorovaikutuksen ja tuottamisen 
alueet (EVK, 2003, s. 49–51), ja harjoittaa niitä monipuolisesti. Sen vuoksi emme 
voi ainoastaan pohtia, miten opetamme kieltä virtuaaliympäristössä, vaan mil-
laista kieltä ja kielitaitoa opiskelijat tarvitsevat eri viestinnällisiin tilanteisiin 
(Warschauer & Meskill, 2000, s. 315). Tämän päivän opiskelijat tarvitsevat kieli-
taitoa opintojensa edistämiseen esimerkiksi etsimällä ja lukemalla tieteellisiä ar-
tikkeleita Internetistä tai sähköpostin kirjoittamiseen. 
Viestinnällisen kieltenopetuksen myötä kieltä ei nähdä ainoastaan viestinnän 
’välineenä’ (medium) vaan ’välitteisenä’ (mediation) (ks. tietokonevälitteinen 
viestintä, Computer Mediated Communication, CMC; Bax, 2011; luku 2.2.2). Vä-
litteisyyden painottaminen korostaa sitä, mihin ja miten kieltä käytetään viestin-
nässä. (Tella & Harjanne, 2004, s. 26.) Vieraan kielen opetuksen ja opiskelun kan-
nalta virtuaaliympäristössä on tärkeätä huomata välitteisen ja suoran viestinnän 
(mediated and direct communication) asema, koska se vaihtelee eri kulttuureissa. 
Sosiokulttuurisella ympäristöllä on merkitys sekä yksilö- että yhteisötason vies-
tintään (Tella & Ruokamo, 2005, s.14, s.16). Opettaja ei voi koskaan täysin tietää, 
mitä ja millaista kieltä opiskelija käyttää tai tulee käyttämään kommunikoides-
saan, mutta opettaja voi vaikuttaa viestintätapaan. Vieraan kielen opetuksen ja 
opiskelun näkökulmasta kielenopiskelijat ja kielenkäyttäjät nähdään nykyään en-
nen kaikkea sosiaalisina toimijoina erilaisissa viestinnällisissä toiminnoissa. Ny-
kykäsityksen mukaan vieraan kielen opetuksessa ja opiskelussa ei ole tärkeintä, 
mitä opiskelija tietää kielestä, vaan painopiste on siinä, mitä hän osaa kielellä 
tehdä (esim. EVK, 2003; Richards & Rodgers, 2001). Suoriutuakseen erilaisista 
viestintätoiminnoista, kuten esimerkiksi keskustelusta ja sähköpostiviestimisestä, 
opiskelijan on harjoiteltava niitä (ks. EVK, 2003, s. 91; Harjanne, 2006; Vahti-
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vuori, 2001). Viestinnän tavoitteena on useimmiten tietty tarkoitus. Pelkät irralli-
set lausahdukset eivät vie keskustelua eteenpäin, vaan keskustelukumppaneilla pi-
tää lisäksi olla yhteisymmärrys keskustelun suunnasta. Kielenkäyttötilanteeseen 
vaikuttavat lisäksi voimakkaasti muun muassa kielenkäyttäjän pragmaattiset tai-
dot, elämänhallintataidot, käsitys kielestä, itsestä ja muista sekä halukkuus sosi-
aaliseen vuorovaikutukseen muiden kanssa (ks. EVK, 2003). Viestinnällisen kie-
litaidon merkitystä on tämän vuoksi tärkeä korostaa erityisesti vieraan kielen ope-
tuksessa ja opiskelussa (ks. Harjanne, 2006; ks. myös Kujansivu, 2001, s. 199). 
Viestinnällisyyden merkitystä vieraan kielen opetuksessa on tutkittu laajasti 
1980-luvulta lähtien (ks. esim. Brumfit, 1984; Harjanne, 2006). Esimerkiksi Har-
janteen (2006) tutkimus osoitti, että ruotsin kielen viestinnällisessä harjoittelussa 
toteutuu oppilaiden sosiaalinen vuorovaikutus, yhteistoiminta ja vuorovaikuttei-
nen viestintä. Tämä on merkityksellinen tulos myös tämän tutkimuksen kannalta, 
koska yhteisön vuorovaikutukseen osallistuminen on yksi aktiivisen opiskelijan 
keskeisistä päämääristä (ks. esim. Cook, 2001; Rauste-von Wright & von Wright, 
1994). Myös Holtgraves (2002, s. 7) painottaa, että ihmisten välisessä viestinnässä 
kielen käyttö on yhteisöllistä. Viestinnällinen kieltenopetus tukee tämän kaltaista 
näkemystä, minkä vuoksi on perusteltua käyttää viestinnälliseen kieltenopetuk-
seen painottuvia opetus- ja opiskelukäytänteitä. 
Viestinnällisen kieltenopetuksen tärkeimpänä tavoitteena on, että opiskelija 
oppii viestimään niin, että viestin sisältö välittyy ymmärrettävästi (Finoccihiaro & 
Brumfit, 1983, ks. myös Brown, 2001, s. 42–45; Richards & Rodgers, 2001; Har-
janne, 2006). Tätä näkökulmaa korostetaan myös Eurooppalaisessa viitekehyk-
sessä (2003, s. 28–29). Ennen kuin painotus siirtyi viestintäkomponenttiin, kieli-
kompetenssin saavuttaminen oli keskeisintä (Kaikkonen, 1998, s. 12). Silloin kun 
kieltä opiskellaan tiettyä tarkoitusta tai tehtävää varten (ks. esim. Brumfit, 1984, 
s. 91; English for Specific Purposes; ESP; ks. myös Cameron, 2001, s. 77), opet-
tajan on tärkeämpää kannustaa opiskelijaa käyttämään kieltä tukemalla hänen luo-
vuuttaan kielenkäytössä kuin takertua liikaa kielellisiin epätarkkuuksiin. Kielen-
käyttö edellyttää toki lauseopillista, semanttista ja pragmaattista kompetenssia, 
koska kielenkäyttäjän on kyettävä muuttamaan ajatuksensa sanoiksi ja lauseiksi 
sellaiseen muotoon, että ne välittyvät vastaanottajalle (ks. esim. Holtgraves, 2002, 
s. 177–200). Esimerkiksi Harjanne & Tella (2008b, s. 746) esittävät, että ”viestin-
nällisen kieltenopetuksen periaatteiden mukaan myös äidinkielen käyttö on sallit-
tua, silloin kun se tukee vieraan kielen käyttöä viestinnässä”. Äidinkielen käyttö 
on Harjanteen (2006, s.164–165, s. 313–314) mukaan ratkaiseva tukemisen muoto 
(scaffolding; ks. luku 3.3.4), kieltä opiskelevien neuvoteltaessa esimerkiksi muo-
dosta ja merkityksestä. 
Viestinnällisestä kieltenopetuksesta on useita eri variaatioita riippuen sen taus-
talla olevista käsityksistä ja lähestymistavoista oppimiseen, kuten Harjanteen ja 
Tellan (2008b, s. 744) havainnollistamassa kuviossa 6 näkyy (ks. myös Harjanne, 
2006, s. 98). 





Kuvio 6. Viestinnällisen kieltenopetuksen taustalla olevia oppimisnäkemyksiä ja sen eri 
variaatioita (Harjanne & Tella, 2008b, s. 744). 
Kuviossa 6 näkyvät viestinnällisen kieltenopetuksen variaatioihin taustalla vai-
kuttavat eri oppimisnäkemykset: humanistis-kokemuksellinen, konstruktivistinen 
ja sosiokonstruktivistinen sekä sosiokulttuurinen lähestymistapa (ks. luku 3.3). Eri 
oppimisnäkemykset ja lähestymistavat nähdään toisiaan täydentävinä. Viestinnäl-
lisen kieltenopetuksen eri opetus- ja opiskelukäytänteitä edustavat yhteisöllinen 
kielenoppiminen (Collaborative Language Learning), projektilähtöinen opetus 
(Project Based Teaching), sisältölähtöinen opetus (Content Based Teaching), teh-
tävään tukeutuva kieltenopetus (Task Supported Language Teaching), tehtävä-
pohjainen kielenopetus (Task Based Language Teaching) ja toiminnallinen opetus 
(Action Based Teaching) (ks. esim. Richards & Rodgers, 2001). Vaikka viestin-
nällisen kieltenopetuksen eri suuntauksiin liittyy eri opetuskäytänteitä, niiden pe-
rustana on holistinen näkemys vieraan kielen oppimiseen. Holistisen näkemyksen 
mukaan vieraan kielen oppiminen on kognitiivinen, kokemuksellinen, vuorovai-
kutuksellinen, yhteistoiminnallinen ja kontekstisidonnainen prosessi, kuten Har-
janne ja Tella (2008b, s. 745) esittävät. Viestinnällistä kieltenopetusta luonnehti-
vat monet piirteet, mutta päätavoitteena on taito käyttää vierasta kieltä viestintään 
sosiaalisessa yhteydessä. (Ks. esim. Brumfit, 1984; Richards & Rodgers, 2001, s. 
151–177; Harjanne, 2006, s. 79–80.) 
Viestinnällisen kieltenopetuksen ja -opiskelun näkökulmasta kielenopiskelijat 
ja kielenkäyttäjät nähdään ennen kaikkea sosiaalisina toimijoina erilaisissa vies-
tinnällisissä toiminnoissa. Toiminnallinen kielenkäyttötaito sisältää ja ottaa Eu-
rooppalaisen viitekehyksen (EVK, 2003, s. 28) mukaan ”huomioon ihmisen paitsi 
kognitiiviset, emotionaaliset ja tahtotoimintaan kuuluvat voimavarat myös koko 
sen erityiskykyjen kirjon, jota yksilö sosiaalisena toimijana soveltaa”. Viestinnäl-
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lisen kieltenopetuksen painotuksiin kuuluu opiskelijan oman opiskelun reflektoin-
nin ja autonomisten opiskelustrategioiden kehittämisen lisäksi autenttinen ja 
spontaani viestintä, vuorovaikutus sekä kokemuksellisuus. (Ks. esim. Brumfit, 
1984; Richards & Rodgers, 2001, s. 151–177; Harjanne, 2006, s. 80–82.) Tässä 
tutkimuksessa vieraan kielen viestinnällinen käyttö tapahtuu Moodlessa, joka si-
sältää työkaluja, jotka voivat parhaimmillaan tukea viestinnällisen kieltenopetuk-
sen painotuksia, kuten taulukossa 3 esitetään. 
 
Taulukko 3. Viestinnällisen kieltenopetuksen painotuksia (Richards & Rodgers, 2001; 
Jacobs & Farrell, 2003; Harjanne, 2006) tukevia Moodlen työkaluja (esim. Karevaara, 
2009; Stanford, 2009) Kielikeskuksen kieltenopetuksessa. 
 
Taulukossa 3 esitettyjä Moodlen työkaluja voi käyttää monella tavalla riippuen 
opetuksen menetelmästä tai lähestymistavasta. Oppimisalustojen käytön pohjalta 
opettajille on annettu suosituksia ja hyviä käytänteitä esimerkiksi niiden opetus-
käyttöön (ks. Stanford 2009; Karevaara, 2009). Kieltenopettajat valitsevat näistä 
opetuksen ja opiskelun käytänteistä ne, jotka vastaavat parhaiten heidän henkilö-
kohtaista käsitystään vieraan kielen oppimisesta. Oppimisalustan käyttötapa on 
aina yhteydessä opettajan, mutta yhtä lailla opiskelijan teoreettiseen ajatteluun 
(Vahtivuori-Hänninen ym., 2004, s. 29; ks. myös luku 3.1). Lisäksi on tärkeää 
huomata, että vieraan kielen opetus kytkeytyy aina kiinteästi opettajan henkilö-
kohtaiseen didaktiikkaan (ks. luku 2.1.2), jolla on vaikutus toimintaan virtuaa-
liympäristössä. Viestinnälliseen kieltenopetukseen yhdistetyt piirteet, kuten vuo-
rovaikutteinen viestintä, autenttisuus ja luokkahuoneen ulkopuolinen todellisuus 
kuuluvat yhtä lailla yhteistoiminnallisen lähestymistavan työskentelyperiaattei-
siin (ks. esim. Sahlberg & Sharan, 2002; ks. luku 3.3). Autenttisuus puolestaan on 
hyvin moniulotteinen käsite ja vaikea määritellä. Se on tullut kasvatustieteeseen 
Viestinnällisen kieltenopetuksen pai-
notus/painotuksia 
Viestinnällisyyttä tukevia Moodlen työkaluja 
Kielikeskuksen kieltenopetuksessa 
Autenttinen ja spontaani viestintä  Chatti, keskustelufoorumit 
 
Vuorovaikutteinen viestintä Chatti, keskustelufoorumit 
ja wikit. 
Chatti- ja keskusteluryhmät voidaan muodostaa esi-
merkiksi käsiteltävien aihealueiden mukaan. 
 
Kokemuksellisuus Ryhmien muodostaminen. Ryhmät voidaan muodos-
taa esimerkiksi opiskelijan pääaineen mukaan. 
 
Opiskelijan oman opiskelun reflek-
tointi 
Raportti-työkalu, jolla opiskelija ja opettaja voi seu-
rata opiskelijan etenemistä. 
Autonomisten opiskelustrategioiden 
kehittäminen 




Hyperlinkkien luominen Moodlen ulkopuolelle. 
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eksistentiaalisesta filosofiasta ja humanistisesta psykologiasta (ks. Heidegger, 
2000). Vieraan kielen opiskelussa autenttisuus tarkoittaa Kaikkosen (2004, s. 173) 
mukaan ”oppijalähtöisyyttä sekä opiskelutilanteen ja oppimisen merkitykselli-
syyttä”. (ks. myös luku 2.2.3, s. 49; Taalas, 2005.) Tällöin autenttisuudella voi-
daan tarkoittaa jotakin, joka ”tekee asioita itse”, kuten Laursen (2006, s. 20) il-
maisee. Sekä autenttisuuden että merkityksellisyyden kokeminen riippuu tekijästä 
tai tulkitsijasta. Voidaan puhua myös ”aidosta” tai ”autenttisesta” opettajasta. Au-
tenttisuuskäsitteeseen kuuluu tällöin Laursenin (2004, s. 23–28) mukaan, että 
tämä näkee jotain merkityksellistä siinä, minkä puolesta hän tekee työtä ja viestii 
halustaan opettaa koko olemuksellaan. Kaikkonen (2004, s.173–174) puhuu li-
säksi autenttisuuden kokemuksesta, jolla hän viittaa erityisesti autenttisiin tekstei-
hin, jotka ovat opiskelijoiden itse hankkimia tai tuottamia (ks. luku 2.2.1). Autent-
tisia tekstejä voivat tällöin olla esimerkiksi kaunokirjallisuus, sanomalehdet, aika-
kauslehdet ja sarjakuvat. Maailman globaalistuminen on lisäksi vahvistunut ja 
vahvistuu medioiden, viihdekulttuurin, tiedotusvälineiden ja yksilöllisen sähköi-
sen viestinnän kautta (Kaikkonen, 2004, s. 163). Tämä ilmiö mahdollistaa autent-
tisen kohtaamisen vieraan kielen kanssa helpommin myös luokkahuoneessa (ks. 
luku 3.5). 
3.3 Vieraan kielen opetus- ja opiskelukäytänteitä  
       virtuaaliympäristössä 
Kun tieto- ja viestintätekniikka liittyy olennaisena ja integroituneena osana työta-
van valintaan opetuksessa ja opiskelussa, on tarkasteltava monia eri oppimiskäsi-
tyksiä ja lähestymistapoja oppimiseen. Internetissä on esimerkiksi käytössä edel-
leen paljon opetus- ja opiskelumateriaalia, jonka käyttö perustuu behavioristiseen 
oppimiskäsitykseen. Tieto- ja viestintätekniikkaa käytävässä opetuksessa, tukeu-
dutaan kuitenkin pitkälti konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen tai sosiokulttuu-
riseen lähestymistapaan (ks. Lakkala, 2002; Nevgi & Tirri, 2003; ks. esim. Säljö, 
2000; Vahtivuori-Hänninen ym., 2004). Jotta ymmärtäisimme opettajan tekemiä 
ratkaisuja vieraan kielen opetuksen ja opiskelun suhteen virtuaaliympäristössä, on 
tarpeen tehdä lyhyt katsaus nykyisiin ja myös perinteisiin oppimiskäsityksiin ja 
lähestymistapoihin. Pääpaino tämän tutkimuksen kannalta on konstruktivististen 
suuntausten ja sosiokulttuurisen lähestymistavan tarkastelussa. Tarkastelen kui-
tenkin useita oppimiskäsityksiä ja lähestymistapoja, jotka ovat virtuaaliympäris-
tössä tapahtuvan vieraan kielen opetuksen ja opiskelun taustalla. Tarkastelen be-
havioristista humanistis-kokemuksellista sekä konstruktivistisuuden kautta lo-
puksi sosiokulttuurista lähestymistapaa. 
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3.3.1 Behavioristisia vieraan kielen  
         opetus- ja opiskelukäytänteitä virtuaaliympäristössä 
Behavioristisuus pohjautuu empiristiseen tutkimussuuntaukseen, jossa vahvista-
misen periaatetta korostettiin ja oppiminen nähtiin ärsyke-reaktioketjujen muo-
dostumisena, jossa keskeisenä ajatuksena oli toivotun käyttäytymisen toistuminen 
palkitsemisen avulla. Vahvistamisen periaate ilmenee eri tavoin opetuksen käy-
tännöissä. Opetettava aines ja palaute tarjoillaan opiskelijalle pieninä irrallisina 
palasina, kuten kuviossa 7 esitetään, ja opiskelijan toiminta on toissijainen. Luok-
kahuoneessa opiskelijoilta odotetaan hiljaisuutta ja kuuliaisuutta. (esim. Pollard 
& Collins, 2002, s. 136–137.) 
 
Kuvio 7. Opettajan ja opiskelijan toiminta behavioristisen mallin mukaan Pollardia ja Col-
linsia (2002, s. 138) mukaillen. 
Behavioristisuudessa painopiste on opetuksessa, kuten kuviossa 7 esitetään, eikä 
siinä juuri oteta huomioon opiskelua aktiivisena toimintana. Behavioristinen 
suuntaus istui hyvin 1960- ja 1970-lukujen tekniseen kehitykseen. Tämä aika oli 
kielistudioiden kulta-aikaa. Kielistudiossa opettaja valvoi, että oppilaat keskuste-
livat fiktiivisen hahmon kanssa kuulokkeet ja mikrofonit päässä. Fokus oli oikean 
ääntämisen harjoittelussa (Åkerlund, 2008, s. 121). 1970-, 1980- ja 1990-luku toi-
vat tullessaan drilliharjoituksia, jotka pohjautuivat audiolingvaaliseen opetusme-
netelmään: painotettiin kielen yksittäisiä muotoa ja rakenteita. Opetuksessa käy-
tettiin usein epäviestinnällisiä dialogeja, joita vahvistettiin toistettavilla drillihar-
joituksilla (ks. esim. Brown, 2001, s. 22–24). Drilliharjoitukset olivat usein moni-
valinta- ja aukkotäydennystehtäviä. Ne oli ohjelmoitu antamaan kielenopiskeli-
jalle myönteinen tai kielteinen palaute toivotusta toiminnasta esimerkiksi pisteinä, 
melodioina tai jopa aloittamaan harjoitus alusta. Åkerlundin (2008, s. 121) mu-
kaan behaviorististen menetelmien käyttö perinteisessä luokkahuoneopetuksessa 
johtaa lähes aina kilpailuun, jolloin häviäjät saavat ikävän kuvan siitä, miksi 
yleensä pitää oppia asioita. Lisäksi behavioristiset opetuskäytänteet johtivat muo-
dolliseen, epäviestinnälliseen kielenkäyttöön, jossa tärkeintä ei ollut viestintä 
vaan kielen muotojen mekaaninen harjoittelu. 
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Internetissä on käytössä edelleen paljon ohjelmia, joiden käyttö ja toiminta pe-
rustuvat behavioristiseen näkemykseen. Esimerkkeinä tällaisista ohjelmista ovat 
opetusteknologiseen lähestymistapaan pohjautuvat toteutukset. Opetusteknologi-
nen lähestymistapa pohjautuu behavioristisiin periaatteisiin. Lähestymistavassa 
pyritään tarkan ennakkosuunnitteluun avulla kontrolloimaan ohjelman käyttäjän 
toimintaa (ks. Tella, 1996, s. 40). Pääpaino on tällöin opettajan toiminnassa. Vie-
raan kielen opetuksessa audiolingvaaliseen menetelmään pohjautuvat drilliharjoi-
tukset tukevat hyvin tämän kaltaista ajattelutapaa. Vaikka opettajien voi olla vai-
kea nähdä tämän kaltaisten tehtävien ja ohjelmien hyöty ja käytettävyys nykyisten 
ja vallitsevien oppimiskäsitysten näkökulmasta, heidän voi olla vaikea irtautua tä-
män kaltaisesta perinteisestä opetuksesta (Kujansivu, 2002, s. 199). Tällaiset har-
joitukset mahdollistavat vieraan kielen opiskelun myös ilman opettajan fyysistä 
läsnäoloa, koska ohjeistus on suunniteltu tarkasti etukäteen. Opettajat käyttävät-
kin usein drilliharjoituksia opetuksessaan esimerkiksi vieraan kielen itsenäisen 
opiskelun materiaalina. Oppimisalusta sisältää lukuisia työkaluja, jotka perustuvat 
drilliharjoituksiin. Esimerkiksi Moodlessa on työkalu nimeltä Tentti, jolla voi 
suunnitella ja koota arvosteltavia tehtäviä, jotka koostuvat muun muassa moniva-
linnoista, oikein tai väärin -kysymyksistä ja lyhyt vastaus -kysymyksistä. Drilli-
harjoitusten käyttö on herättänyt kritiikkiä tänä päivänä erityisesti valtavirran suo-
siossa olevien kieltenopetuksen lähestymistapojen kannattajien joukossa. Esimer-
kiksi viestinnällisen kieltenopetuksen lähestymistavoissa drilliharjoitukset ky-
seenalaistetaan, koska ne nähdään kielenopiskelijan kannalta liian mekaanisina ja 
turhauttavina (esim. Brown, 2001, s. 131–132). Ne kyseenalaistetaan myös, koska 
ne eivät edistä viestinnällistä kielitaitoa eivätkä ne vastaa holistista käsitystä vie-
raan kielen oppimisesta (ks. luku 3.1). 
Vieraan kielen opetuksen lähestymistapa, jonka fokus on pelkästään kielen 
tarkkuudessa, muodossa, sujuvuudessa tai merkityksessä, ei riitä. Kielitaito koos-
tuu lukuisista tekijöistä, ja kokonaisuutta on tarkasteltava holistisesti. Kieltenope-
tuksessa niin tehtävien kuin työtapojen tulisi olla monipuolisia (ks. luku 2.3; luku 
3.2). Verkko ja sen ympäristöt tarjoavat erilaisia ja erillisiä polkuja samankaltai-
seen ymmärrykseen eri ilmiöistä. Kaikkea ei tarvitse opiskella lineaarisesti, kuten 
oppikirjassa. (Åkerlund, 2008, s. 126.)  
3.3.2 Humanistis-kokemuksellisia vieraan kielen  
         opetus- ja opiskelukäytänteitä virtuaaliympäristössä 
Humanistis-kokemuksellisuuteen liittyy vahvasti kokemuksellisuus ja reflektoiva 
havainnointi. Humanistis-kokemuksellinen suuntaus korostaa sitä, että jokainen 
opiskelija tuo opiskeluun mukanaan omat ainutlaatuiset kokemuksensa. Humanis-
tis-kokemuksellisessa opetuksessa yhdistyvät kognitio ja emootio. Humanistis-
kokemuksellinen suuntaus pohjautuu humanistisen psykologian ajatuksiin, joissa 
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korostetaan, että vaikka kokemukset ovat henkilökohtaisia, ne voidaan jakaa mui-
den kanssa. (Kauppila, 2007, s. 31.) Vieraan kielen opiskelussa kokemukset ku-
vioituvat uusiksi ja erilaisiksi kokonaisuuksiksi, koska opiskelija reflektoi opis-
kellessaan uutta, tekemällä uusia tulkintoja, muuttamalla uskomuksiaan, asentei-
taan, mielipiteitään ja tunnereaktioitaan (ks. Karlsson, 2008). Humanistis-koke-
mukselliseen näkemykseen pohjautuva opetus on esimerkiksi Nevgin ja Lind-
blom-Ylänteen (2004, s. 93) mukaan saanut suosiota aikuiskoulutuksen piirissä, 
jossa opiskelijoilla on monenlaisia kokemuksia opiskelusta. Kielenopettajan teh-
tävänä on analysoida ja tulkita näitä opiskelijoiden kokemuksia, mutta myös hei-
dän tarpeitaan (Richards & Rodgers, 2001, s. 214). 
Humanistis-kokemuksellisuudessa korostetaan lisäksi erityisesti luokkahuo-
neen ilmapiirin merkityksellisyyttä (Harjanne, 2006, s. 99). Tämä näkökulma on 
tärkeä tämän tutkimuksen kannalta, jossa tarkastellaan vieraan kielen opetusta ja 
opiskelua virtuaaliympäristössä. Siinä opiskellaan ja toimitaan yhdessä toisten 
opiskelijoiden kanssa useimmiten yhteisessä virtuaalisessa tilassa. 
 
Yhteistoiminnallinen oppiminen 
Yhteistoiminnallinen oppiminen (co-operative learning) liitetään humanistis-ko-
kemukselliseen oppimiskäsitykseen ja kokemukselliseen oppimiseen. Yhteistoi-
minnallinen oppiminen on yhteinen nimitys pedagogisille toiminnoille. Niissä 
suuri ryhmä organisoidaan pienempiin yksiköihin, joissa opiskelijat opiskelevat 
yhdessä yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi. Yhteistoiminnallinen oppiminen 
voidaan nähdä laaja-alaisena työmuotojen kokonaisuutena, joka sisältää eri suun-
tauksia, joihin liittyy eri tekniikoita ja käytänteitä. (Esim. Repo-Kaarento & Le-
vander, 2004, s. 161–167; Sahlberg & Sharan, 2002, s. 10–11.) Yhteistoiminnal-
linen oppiminen käsittää Sahlbergin ja Sharanin (2002, s. 11, 15–16) mukaan mo-
nia yhteistoiminnallisia opetusmenetelmiä, joissa painotetaan opiskelijoiden sosi-
aalista vuorovaikutusta ryhmätyöskentelyssä. 
 Kagan ja Kagan (2001, s. 24) esittävät yhteistoiminnallisen oppimisen tarkas-
teluun rakenteellista lähestymistapaa, jonka keskeisenä lähtökohtana on opiskeli-
joiden tekemien asioiden ja heidän oppimiensa asioiden välinen kiinteä suhde. 
Rakenteellisen lähestymistavan merkittävin suuntaus on vuorovaikutuksen lisää-
minen. Analysoimalla opiskelijoiden välistä vuorovaikutusta opettajat, saavat 
käyttöönsä keinoja, joilla ohjata opiskelijoiden vuorovaikutusta opiskelun tavoit-
teiden kannalta edulliseen suuntaan. Esimerkiksi Kagan ja Kagan (2001, s. 27) 
esittävät, että ryhmäkeskustelu rakenteena ei aina osallista kaikkia keskusteluun. 
Sopivan yhteistoiminnallisen työskentelytavan löytäminen vaatii opettajalta paitsi 
rakenteiden käytön hallintaa myös kokeilua ja harjoittelua (Kagan & Kagan, 2001, 
s. 24). 
Yhteistoiminnallisen oppimisen yleisiin periaatteisiin ja menetelmiin sisältyy 
positiivinen riippuvuus, avoin ja monipuolinen vuorovaikutus, vastuu omasta ja 
muiden oppimisesta, yhteistyötaidot sekä ryhmän ja oman opiskelun arviointi 
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(Sahlberg & Sharan, 2002, s. 11–15, 17). Yhteistoiminnallisessa oppimisessa teh-
tävät suoritetaan ryhmissä, joissa usein jokaisella ryhmän jäsenellä on erityinen 
rooli. Nämä periaatteet menetelmät tukevat hyvin korkeakoulujen ja yliopistojen 
kielikeskusopintojen tavoitteita (Kantelinen & Airola, 2008; ks. myös Lindblom-
Ylänne & Nevgi, 2003) ja ovat tukemassa akateemisten tekstitaitojen kehitty-
mistä. Kielenopiskelijoilla on muun muassa tavoitteena selvitä erilaisissa viestin-
nällisissä toiminnoissa. Vieraan kielen opetuksessa käytetään usein työmuotona 
keskusteluja, väittelyitä ja paridialogeja viestinnällisen tavoitteiden suunnassa. 
Tästä näkökulmasta yhteistoiminnallisia menetelmiä ja tekniikoita on luontevaa 
soveltaa juuri kielten opiskelussa. 
Yhteistoiminnallisen oppimisen vaikutuksista vieraan kielen opetukseen, opis-
keluun ja oppimiseen on tehty useita tutkimuksia (ks. esim. Harjanne, 2006; Ku-
jansivu, 2002). Harjanteen (2006) tutkimus kohdentui vieraan kielen viestinnälli-
seen harjoitteluun käyttämällä yhteistoiminnallisia tehtäviä, joissa työtapoina oli-
vat palapelitekniikka (jigsaw) ja yhdessä oppiminen (learning together). Palape-
litekniikassa opiskelu tapahtuu asiantuntija- ja kotiryhmissä, joissa jokainen opis-
kelija tuo ryhmään luonteenpiirteensä, kokemuksensa, kykynsä, tietonsa sekä ajat-
telu- ja työtapansa. Positiivisen keskinäisen riippuvuuden lisäksi yhteistoiminnal-
liset tehtävät korostavat vuorovaikutuksen merkitystä onnistuneen lopputuloksen 
saavuttamiseksi. (Sahlberg & Sharan, 2002, s. 370–371.) Koska tutkimukseni 
kohdentuu opetukseen ja opiskeluun, on didaktisesta viitekehyksestä tarkasteltuna 
luontevampaa käyttää termiä yhteistoiminnallinen opiskelu (ks. Harjanne, 2006, 
s. 103), kuten jatkossa teen. Jotta opiskelua voidaan kutsua yhteistoiminnalliseksi, 
opiskelun täytyy täyttää yhteistoiminnallisen opiskelun perusperiaatteet. Tutki-
mukset ovat osoittaneet, että opettajat väittävät käyttävänsä yhteistoiminnallisia 
oppimista, mutta observointi osoittaa etä se ei sitä ole. Usein sen sijaan on kysy-
mys tavallisesta ryhmätyöskentelystä tai yhteisöllisestä työskentelystä. (Ks. Har-
janne, 2006; Sahlberg & Sharan, 2002.) 
Yhteistoiminnallisen opiskelun avulla pyritään vahvistamaan oppimisen kog-
nitiivista, metakognitiivista, affektiivista ja sosiaalista puolta, kuten Harjanne 
(2006, s. 110) esittää. Tynjälä (1999, s. 114) käyttää termiä metakognitio viitates-
saan tietoiseen ajatteluun, joka voidaan ymmärtää tietoisuutena omista tai muiden 
ihmisten kognitiivisista toiminnoista, ajattelusta, oppimisesta tai tietämisestä. Me-
takognitiivisiin tietoihin ja taitoihin kuuluvat esimerkiksi kyky ottaa huomioon 
omat tarpeet ja asettaa niiden pohjalta tavoitteet, kriittinen tiedon käsittely ja on-
gelmanratkaisukyky (Phelps, Graham & Kerr, 2004). Näillä termeillä viitataan 
siihen, kuinka tietoisesti opiskelija käyttää tietoa ja kuinka hän pystyy arvioimaan 
käyttämiensä opiskelustrategioiden tehokkuutta. Myös omaehtoisen kielitaidon 
ylläpito sekä siihen tarvittavien taitojen kehittäminen kuuluu metakognitiivisiin 
taitoihin. 
Tieto- ja viestintätekniikka tukee ja tarjoaa runsaasti elementtejä, jotka tukeu-
tuvat humanistis-kokemuksellisuuteen ja mahdollistavat yhteistoiminnallisen ja 
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yhteisöllisen opiskelun toteutumisen vieraan kielen opiskelussa virtuaaliympäris-
tössä. Opettajan on paitsi reflektoitava toimintaansa ja muutettava käytänteitään 
sen pohjalta, myös hakeuduttava tilanteisiin, joissa kokemuksellisuus mahdollis-
tuu (Ruohotie-Lyhty, 2008, s. 111). Opetuskäytänteitä on muutettava sellaisiksi, 
että ne aktivoivat opiskelijoita. Tämä vaatii yhteistyötä opettajien ja opiskelijoi-
den kesken sekä uusien työtapojen kokeilua. Esimerkiksi Kolbin (1984) koke-
muksellisen oppimisen mallia on tutkittu ja käytetty pedagogiikan ja tieto- ja vies-
tintätekniikan mahdollistaman ja tarjoaman pelinomaisuuden integrointiin laajasti 
(esim. Kiili, 2005, s. 245–259). En käsittele pelillisyyttä laajemmin tässä tutki-
muksessa. Virtuaaliympäristössä voidaan toteuttaa tietokoneavusteista yhteisöl-
listä kielenoppimista (Computer Supported Collaborative Learning; CSCL; ks. 
luku 2.2.2) erilaisten oppimisalustojen työkalujen avulla. Oppimisalustat sisältä-
vät työkaluja, jotka tukevat yhteisöllistä opiskelua (ks. luku 3.2). Esimerkiksi 
Moodle sisältää seuraavia työkaluja: verkkokeskusteluhuoneet (chat), keskustelu-
alueet (forum), sanasto (glossary), tietovisa (quiz), kysely (survey), wiki-tietämys-
pankki (wiki) ja työpajat (workshop) (Ks. esim. Dougiamas, 1998; Stanford, 
2009.) Näitä työkaluja voi käyttää monella tavalla opetuksessa ja opiskelussa. Nii-
den avulla opiskelija pääsee käsiksi materiaaleihin, pystyy osallistumaan keskus-
teluihin, voi palauttaa tehtäviä ja esittää kysymyksiä, viestimään ryhmän ja opet-
tajan kanssa sekä seuraamaan omien opintojen edistymistä. (Ks. esim. Stanford, 
2009; Karevaara, 2009.) 
3.3.3 Konstruktivistisia vieraan kielen  
         opetus- ja opiskelukäytänteitä  virtuaaliympäristössä 
Konstruktivistisen oppimiskäsityksen perusajatus on, että opiskelija nähdään ak-
tiivisena ja itsenäisenä toimijana opetus–opiskelu–oppimisprosessissa. Yhä har-
vemmin halutaan puhua siitä, että opettaja opettaa asioita ja oppija oppii. Puhutaan 
ennemmin tiedon rakentamisesta tai konstruoinnista. (Åkerlund, 2008, s. 126.) 
Konstruktivistinen ja myös kognitiivis-konstruktivistinen, oppimiskäsitys esittä-
vät, että yksilö konstruoi oman tietonsa (Jonassen, 1992, s. 139). Kognitiivis-kon-
struktivistinen oppimiskäsitys käsitteenä kuvaa sekä kognitiivista että konstrukti-
vistista oppimiskäsitystä (von Wright, 1992). Kognitiivis-konstruktivistisuus nou-
see kognitiivisesta oppimiskäsityksestä, jossa korostetaan informaation syväpro-
sessointia, ajattelua ja ymmärtämistä oppimisen perusteina, mikä on myös kon-
struktivistisen oppimiskäsityksen perusajatus tiedon rakentumisesta eli oppimi-
sesta (ks. Harjanne, 2006, s. 120–121). Kognitiivis-konstruktivistisuudessa on 
keskeistä kontekstisidonnaisuus, aikaisempi tieto, itseohjautuvuus ja reflektio. Ai-
kaisempi tieto, motivaatio, orientaatio, opiskelustrategiat, opiskelutyylit ja itseoh-
jaavuus vaikuttavat opetus–opiskelu–oppimisprosessiin (ks. esim. Rauste-von 
Wright & von Wright, 1994). Ihmisen kognitiivisilla prosesseilla, kuten muistilla, 
ajattelulla, päättelyllä ja ongelmanratkaisun toiminnoilla on merkitystä oppimisen 
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kannalta (esim. Löfström, Kanerva, Tuuttila, Lehtinen & Nevgi, 2006, s. 31). 
Nämä toiminnot vaikuttavat Löfströmin ym. (2006, s. 32–33) mukaan tietojen 
mieleen painamiseen, syvempään ymmärtämiseen ja vuorovaikutuksessa toisten 
kanssa tapahtuvaan tiedon rakentamiseen. Lisäksi opiskeluun käytettävä aika on 
usein rajallinen ja tavoitteet on ennalta asetettu. Kognitiivisen prosessin perustalta 
erilaiset opiskelustrategiat voidaan jakaa pintasuuntautuneeseen ja syväsuuntau-
tuneeseen opiskeluun. Ne erottuvat toisistaan hahmottamistavan mukaan. Pinta-
suuntautuneeseen liittyy esimerkiksi tekstin muistaminen yksityiskohtaisesti, kun 
syväsuuntautumiseen liittyy kokonaisvaltainen hahmotustapa. (Tynjälä, 1999, s. 
113.) 
Konstruktivistisen oppimiskäsityksen mukaan oppiminen sisältää useita tär-
keitä psyykkisiä prosesseja, jotka vaikuttavat oppimiseen. Tietoinen ajattelu kuu-
luu tämän kaltaisiin prosesseihin. (Blunden, 1997, s. 30.) Oppimisen lähtökohtana 
ovat tällöin opiskelijan aikaisemmat tiedot, kokemukset ja ongelmanratkaisukei-
not, joita hän muokkaa, täydentää ja konstruoi uudelleen (Rauste-von Wright & 
von Wright, 1994). Tällainen tapahtumaketju korostaa opiskelijan itsearviointia ja 
reflektointitaitoa.  
Kognitiivis-konstruktivistisuudessa on keskeistä reflektio. Kun reflektoinnin 
kohteena on itse toiminta – opiskelijalla opiskelu ja opettajalla opetus – reflek-
toinnin pitäisi kohdistua siihen, miten on onnistunut esimerkiksi kehittymään vie-
raan kielen käyttäjänä tai laajentamaan vieraan kielen sanastoa myös sosiaalisiin 
taitoihin ja vuorovaikutukseen (esim. Jonassen ym. 1993, s. 243). Tämä on tärkeä 
huomio etenkin vieraan kielen opetuksen ja opiskelun näkökulmasta, koska toi-
minnan tulos ei ole läheskään aina arvioitavissa akselilla oikein tai väärin vaan 
pikemminkin viestin välittymisen näkökulmasta (Richards & Rodgers, 2001). 
Virtuaaliympäristössä tapahtuvan vieraan kielen opetuksen ja opiskelun reflek-
tointi on sekä opettajan että opiskelijan vastuulla.  
Opiskelijat kantavat lopulta itse vastuun yksilöllisestä opiskelustaan hallitse-
malla omaa opiskeluaan ja ylläpitämällä itselleen suotuisaa opiskelun ympäristöä. 
Esimerkiksi aika on keskeinen muuttuja vieraan kielen opiskelussa ja opetuksessa 
virtuaaliympäristössä. Jatkuva ajanpuute voi aiheuttaa jännitteitä ja stressiä häirit-
semällä opiskelijan emotionaalista tilaa, mikä voi johtaa epäonnistuneen opiske-
lukokemuksen syntymiseen. Opiskelijan on itse punnittava, miten paljon aikaa 
hän tarvitsee ja on valmis käyttämään opiskeluunsa. Tämän vuoksi opiskelijan 
opiskelutekniikkaan on kiinnitettävä huomiota, ohjaamalla häntä suotuisaan suun-
taan, mikäli opettaja huomaa, että opiskelu ei suju. 
Kognitiivis-konstruktivistisesta näkökulmasta opiskelijalta vaaditaan virtuaa-
liympäristössä paljon itsenäisyyttä (ks. esim. Stanford, 2009). Itsenäisyyteen liit-
tyy itseohjautuvuuden käsite (self-regulation), jolla viitataan opiskelijan omatoi-
miseen prosessiin. Opiskelijat ovat itseohjautuvia, jos he ovat metakognitiivisesti, 
motivationaalisesti ja käyttäytymiseltään aktiivisia omassa opiskelussaan. Tällai-
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set opiskelijat säätelevät ajatuksiaan, tuntemuksiaan ja toimintaansa saavuttaak-
seen opinnoillensa asettamansa tavoitteet. (Zimmerman, 2001, s. 5.) Esimerkiksi 
erilaisten opiskelutapojen etsiminen vaatii opiskelijalta itseohjautuvuutta. Vaikka 
opiskelijan itseohjautuvuuden taustalla ovat opettajan ja myös opiskelijaryhmän 
tuki tarvittaessa, opiskelijan omat valinnat ja ratkaisut edistävät loppujen lopuksi 
opiskelijaroolin haltuunottoa (Kauppila, 2000, s. 120). Ahteenmäki-Pelkonen 
(1997) tarkasteli tutkimuksessaan aikuisopiskelijoiden itseohjautuvuutta huma-
nistisen näkemyksen viitekehyksessä. Sen mukaan itseohjautuvuutta voidaan 
edistää luomalla rohkaiseva ilmapiiri, tasavertainen vuorovaikutus ja kehittämällä 
opiskeluvalmiuksia. Humanistista itseohjautuvuusnäkemystä pidetään Ahteen-
mäki-Pelkosen (1998, s. 59–60) mukaan kuitenkin liian yksilökeskeisenä, koska 
se korostaa yksipuolisesti yksilön mahdollisuuksia itsensä toteuttamiseen eikä riit-
tävästi ota huomioon ympäristöä. Itseohjautuvuus voi myös kääntyä opiskelijaa 
vastaan ns. täydellisyyttä tavoittelevien opiskelijoiden kohdalla. Tätä voitaneen 
arkikielessä kutsua myös perfektionismin tavoitteluksi. Itseohjautuvien opiskeli-
joiden täytyy myös kohdata tosiasia, että huolimatta parhaasta yrityksestä tai in-
tentioistaan opiskella he toimivat joskus vastoin omia periaatteitaan. Näistä omi-
naisuuksista on hyvä olla tietoinen. Esimerkiksi Cañadon (2010, s. 137) tutkimus, 
joka kohdentui englannin kielen opiskeluun, osoitti, että tukemalla opiskelijoiden 
tietoisuutta opiskelutavoista, heidän tyytyväisyytensä ja motivaationsa opiskelua 
kohtaan kasvavat. Tästä seuraa, että heidän itseohjautuvuutensa virtuaaliympäris-
tössä lisääntyy, ja he käyttävät useammin oma-aloitteisesti englannin kieltä työ-
elämän viestinnällisissä tilanteissa. (Cañado, 2010, s. 137–142.) 
Konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen liitetään kaksi suuntausta: yksilöä tie-
don konstruoijana korostava ja ryhmää tiedon konstruoijana korostava. Sosiokon-
struktivistinen suuntaus korostaa, että tiedon konstruointi tapahtuu sosiaalisessa 
vuorovaikutuksessa (Kauppila, 2007, s.167). Sosiokonstruktivistisuus kielenope-
tuksessa ja -opiskelussa korostaa erityisesti kielen käytön sosiaalista ulottuvuutta. 
Yhteisöllisyyttä ja yhdessä opiskelua verkossa on tutkittu paljon (esim. Benbu-
nan-Fich, Hiltz & Harasim, 2005, s. 19–37; Vahtivuori-Hänninen ym., 2004). Pe-
dagogiset menetelmät, jotka nojaavat konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen, 
luovat oppimistilanteita, jotka osallistavat sosiaaliseen yhteistyöhön, kuten esi-
merkiksi ryhmäkeskusteluihin (Benbunan-Fich ym., 2005, s. 21; vrt. Kagan & Ka-
gan, 2002, s. 27). Opiskelijoille pitää antaa mahdollisuuksia käyttää kieltä sosiaa-
lisissa käytännön tilanteissa. Opiskelijat hyötyvät tämän kaltaisista mahdollisuuk-
sista ja voivat oppia kielen lisäksi hyödyllisiä oppiainesisältöjä. (Warschauer & 
Meskill, 2000, s. 307.) Esimerkiksi viestinnälliseen tehtävään perustuvassa kiel-
tenopetuksen eri variaatioissa, kuten esimerkiksi tehtäväpohjaisessa kieltenope-
tuksessa (Task-Based Language Teaching; TBLT) toteutuu sosiokonstruktivisti-
seen suuntaukseen ja sosiokultuuriseen lähestymistavan mukaista opetusta ja 
opiskelua (ks. esim. Richards & Rodgers, 2001). 
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Verkko tarjoaa välineitä metakognitiivisten taitojen kehittämiseen. Metakog-
nitiivisiin taitoihin kuuluu esimerkiksi tietoisuus omista resursseista, oppimisstra-
tegioista, taidoista, kyvyistä, kiinnostuksen kohteista ja tavoitteista sekä opiskele-
maan oppimisen taidot. Hyvät metakognitiiviset taidot takaavat verkossa tarvitta-
van itseohjautumisen. (Tella ym., 2001, s. 214–243.) Kognitiivisten ja metakog-
nitiivisten painotusten rinnalla on Tellan (1999, s. 208) mukaan pidettävä mielessä 
tieto- ja viestintätekniikasta johtuvat ihmisen tunne- ja tahtopuolelle suuntaavat 
vaikutukset. Virtuaaliympäristön kannalta kysymykset emootioista, affektioista ja 
ihmisen tunnetiloista eivät ole vähämerkityksisiä (Tella, 1999, s.213). Emotionaa-
liset piirteet, kuten negatiiviset ja positiiviset tunteet, liittyvät tavoitteellisuuteen 
(Harjanne, 2006). Jos opiskelija toistuvasti kokee, että esimerkiksi oppimisalustan 
käyttö ei onnistu tieto- ja viestintätekniikasta johtuen, se voi heijastua laajemmin 
opiskeluun ja tavoitteisiin, vaikka kyseessä olisi vain yksi osa opetuksesta ja opis-
kelusta. Vieraan kielen opiskelijoille on verkossa tarjolla vuorovaikutteinen oh-
jelmisto, jonka avulla opiskelija voi saada ajatuksia kielten opiskelun suunnitte-
luun ja siinä tarvittavien valintojen tekoon. Ohjelmisto toimii opettajan tukena. 
Mikäli opettaja huomaa opiskelijoiden opiskelutekniikassa puutteita, hän voi oh-
jata heidät esimerkiksi Kaleidoskooppi-sivustolle (ks. Kaleidoskooppi: 
http://h27.it.helsinki.fi/vkk/kaleidoskooppi/index.php). Tämä voi auttaa opiskeli-
joita toimimaan itseohjautuvasti kieltenopiskelun suhteen. 
Virtuaaliympäristössä tieto- ja viestintätekniikka tarjoaa kognitiivis-konstruk-
tivistisuutta tukevia työvälineitä, sovelluksia ja ohjelmistoja. Tällaisia ovat esi-
merkiksi tekstin muokkausohjelmat, hakemistot ja multimediamateriaalit sekä si-
mulointiohjelmistot. Konstruktivistisuus virtuaaliympäristössä voi toteutua esi-
merkiksi hypertekstirakenteena sekä aikaisempaa tietoa reflektoivina tehtävinä ja 
keskustelutyökalujen avulla (Nevgi & Tirri, 2003, s. 36).  
Hypertekstuaalisuuden avulla onnistuu siirtyminen oppimisalustan ulkopuo-
lelle, kuten esimerkiksi keskusteluihin todellisten ongelmaratkaisujen pariin asi-
antuntijoiden kanssa. Oppimisalustaan voidaan kytkeä tuotteita ulkoisista palve-
luista hyperlinkkien avulla. Jonassen ym. (1993, s. 237) uskovat, että hyperteksti 
(hypertext) on yksi konstruktivistisen opiskeluympäristön parhaimpia esimerk-
kejä tieto- ja viestintätekniikkaa hyödynnettäessä (ks. Levonen ym., 2005). Hy-
pertekstin jäsentely voi olla hierarkkista tai assosiatiivista. Hierarkkisessa jäsen-
telyssä opiskelijalla ei ole juuri mahdollisuuksia vaikuttaa siihen, miten etenee, 
koska linkitykset on määrätty tarkkaan etukäteen. Assosiatiivinen jäsentely sen 
sijaan mahdollistaa yksilöllisen etenemisen opiskelijan ehdoilla. Linkityksen laa-
tija tarjoaa vaihtoehdot, mutta opiskelija päättää viime kädessä, mitä klikkaa. 
(Tella ym. 2001, s. 114). Siinä mielessä hyperlinkkien käyttö oppimisalustalla 
voidaan nähdä hyvinkin konstruktivistisena toimintana.  
Virtuaaliympäristössä toiminta nojaa hyvin pitkälle opiskelijan tai opiskelijoi-
den aktiivisuuteen. Aktiivinen opetus- ja opiskelukäytänne virtuaaliympäristössä 
voi sisältää videoiden, internetlinkkien ja simulaatioiden käyttöä (Nevgi, 2003, s. 
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367). luku 2.2.2). Tässä tutkimuksessa olen rajannut tutkimusfokukseni ulkopuo-
lelle suullisen viestinnän ja siihen käytettävät viestimet, kuten esimerkiksi video-
puhelun. Tutkimukseni kohdentuu Moodlen niihin ominaisuuksiin, jotka perustu-
vat pääosin kirjalliseen viestintään. Opiskelijan oman ja toisten opintojen seuraa-
miseen virtuaaliympäristössä liittyy learning analytics eli opiskeluprosessin ja op-
pimistuotosten analyyttinen tarkastelu erilaisin tvt-tekniikoin, -sovelluksin ja -oh-
jelmin (esim. Lin, 2008, s. 140). Vastuuta opiskelusta siirretään tällöin enemmän 
opiskelijalle. Opiskeluprosessin tarkastelu on mahdollista oppimisalustoissa, ja 
opiskeluprosessin seuraaminen on usein opettajalle helpompaa kuin opiskelijalle. 
Esimerkiksi Moodle mahdollistaa ylläpitäjälle kävijätilaston rekisteröimällä jo-
kaisen käyttäjän sivuilla käynnin. Moodlessa opettaja näkee kaikkien opiskelijoi-
den tai yksittäisten opiskelijoiden aktiivisuusraportin viesteistä ja sivulatauksista 
selkeänä graafisena käyränä. (Stanford, 2008.) Opettaja voi näin seurata opiskeli-
jan tekstuaalisia kielellisiä jälkiä ja esimerkiksi tarvittaessa ottaa esille opiskelijan 
aikaisempia harjoituksia. Avoimeen lähdekoodiin perustuvat oppimisalusta ra-
kentuvat ja päivittyvät käyttäjien avulla. Oppimisalustan käyttöön liittyy lisäksi 
näkökulma, sosiaalinen navigointi (social navigation). Sosiaalisella navigoinnilla 
tarkoitetaan sitä, että ihmiset menevät paikkoihin, joissa on muita ja kulkevat tois-
ten kulkemia polkuja ja reittejä (Svensson, 2000, s. 2). Sosiaalinen navigointi voi 
olla suoraa tai epäsuoraa. Suorassa sosiaalisessa navigoinnissa opiskelija on tosi-
aikaisesti mukana ja näkee koko ajan, missä muut ovat ja mitä muut tekevät 
(Svensson, 2000, s. 2–3). Esimerkiksi Moodle tarjoaa opiskelijoille joitakin joskin 
rajattuja mahdollisuuksia, nähdä missä opiskeluryhmän muut jäsenet menevät 
(esim. chatissa tai katsomalla onko heidän esitelmänsä tai muu sellainen jo mui-
den katsottavissa, kommentoitavissa tai arvioitavissa). Epäsuora sosiaalinen navi-
gaatio edellyttää, että esimerkiksi lokitiedot ovat käyttäjien nähtävissä (Svensson, 
2000, s. 2–3). Epäsuora sosiaalinen navigaatio on opettajalle mahdollista oppi-
misalustan kurssialueen ylläpitäjänä. 
Vieraan kielen opetus ja opiskelu virtuaaliympäristössä mahdollistaa opetta-
jalle ja opiskelijalle monenlaisten menetelmien ja lähestymistapojen yhdistämisen 
ja soveltamisen yksilöllisellä tavalla, mutta kuitenkin yhdessä (ks. esim. Richards 
& Lockhart, 1996, s. 79; Tella ym., 2001, s. 101). Esimerkiksi Moodlessa mah-
dollistuu niin yksilöllinen kuin yhteisöllinen osallistuminen ja yhdessä toimimi-
nen (esim. Karevaara, 2009; Stanford, 2009; ks. luku 3.2.2). Jos tavoitteena on 
kannustaa opiskelijoita yhteisölliseen opiskeluun virtuaaliympäristössä, on tär-
keää tuoda se selkeästi esille ohjeissa ja tehtävänkuvauksissa. Virtuaaliympäristön 
käyttö opetuksessa ja opiskelussa itsessään voi kannustaa sekä opettajia että opis-
kelijoita toimimaan yhteisöllisemmin. Yhteisöllinen toiminta tekee kognitiivisista 
prosesseista näkyviä, mikä kannustaa myös opiskelijoita reflektointiin (Tella, 
1998; Tella & Ruokamo, 2005). Yhteisöllisyydessä ja yhteisöllisessä opiskelussa 
on kyse tiedon ja kokemusten jakamisesta sekä toisten auttamisesta, jolloin kukin 
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ryhmän jäsenistä saa enemmän kuin opiskellessaan yksin tai itsenäisesti. (Ks. Har-
janne & Tella, 2008a, s. 71–75; Tella, 2002, s. 24.) Oppimisalusta on tämän kal-
taiseen toimintaan sopiva työväline, koska se tukee yhdistettyä asiantuntijuutta ja 
yhteisöllistä opiskelua ja toimintaa, kuten esimerkiksi Tella ym. (2001) esittävät. 
Sen käyttö ”voi jopa lisätä vuorovaikutusta ja yhteisöllisyyttä ja sitä kautta edistää 
ryhmänä tapahtuvaa virtuaalista toimintaa...”, kuten Vahtivuori-Hänninen ym. 
(2004, s. 33) esittävät ja jatkavat, että tämä ”...edellyttää opettajilta monipuolista 
didaktista ja oppimisteoreettista osaamista, tarkkaa suunnittelua ja usein myös ko-
kemusta verkossa toimimisesta”. Haasteena ei kuitenkaan aina ole opettajan tai 
opiskelijan tekniikan hallintataito vaan itse tekniikka voi rajata käyttömahdolli-
suuksia (esim. Tella & Ruokamo, 2005, s. 12; ks. luku 2.2.3). Yhteisöllisen opis-
kelun kannalta on otettava huomioon, että virtuaaliympäristössä opetus ja opis-
kelu eivät ole kuitenkaan aina täysin riippumatonta ajasta ja paikasta, kuten myös 
Vahtivuori-Hänninen (2004, s. 47) korostaa. Jotta voi osallistua yhteisiin keskus-
teluihin, on sovittava aika ja paikka. 
Colen (ks. Cole, 1992, s. 28; ks. myös Tella, 1993; 1996) esittämä objektivis-
min ja konstruktivismin käsitejatkumo tarjoaa hyödyllisen tavan lähestyä ja ym-
märtää vieraan kielen opetuksen muuttumista. Cole (1992, s. 28) käytti termiä 
”objektivismi” viitatessaan behaviorismiin ja asetti objektivismin jatkumon va-
sempaan ja konstruktivismin jatkumon oikeaan päähän, kuten kuvio 8 havainnol-
listaa. 
 
Kuvio 8. Objektivismin ja konstruktivismin käsitejatkumo Colea (1992, s. 28) ja Tellaa 
(1993; 1996) mukaillen. 
Käsitejatkumon objektivismipää kuviossa 8 edustaa perinteisiä opetuksen työta-
poja, kuten opettajan antaman mallin mukaisia harjoituksia tai drilliharjoituksia. 
Konstruktivismipäässä toteutuvat konstruktivistiset työtavat, joissa opettaja toimii 
ohjaajana ja konsulttina auttaen tarvittaessa. Tällaisia työtapoja ovat esimerkiksi 
diskussio tai debatti. Mitä enemmän edetään konstruktivismin suuntaa, sen komp-
leksisemmista ja ennalta jäsentymättömistä tiedonalueista on usein kyse. Opetta-
jan tehtävänä on osaltaan miettiä, millä tavalla, missä määrin ja millä hetkellä hän 
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muuttaa omaa opetustaan tai puuttuu opiskelijan toimintaan. Esimerkiksi klassi-
sen kirjeenvaihdon aloitus- ja lopetuskaaviot edustavat konvergenttia tietämystä, 
helposti siirrettävissä olevia ja usein vakiomuotoisia tietoja. Ne voidaan opettaa 
nopeasti ja vaikka behavioristisesti. Sähköpostiviestintä tuli ensimmäisenä rikko-
maan viestien aloitus- ja lopetusfraasien vakiintuneita sääntöjä, sillä se edusti kon-
struktivistista viestintäympäristöä ja divergenttiä aluetta. Siellä ei ollut samanlai-
sia sääntöjä eikä opettaja voinut punakynällä merkitä jotain ilmaisutapaa vääräksi. 
(Ks. Tella, 1993; 1996.) Tässä tutkimuksessa käytän objektivismista yleisempää 
termiä behaviorismi. Jatkumoon on lisätty sosiokonstruktivistisuus ja sosiokult-
tuurisuus, joissa työtavat ovat yhteisöllisiä ja pohjautuvat enemmän myös vuoro-
vaikutukseen ja kulttuuriseen ymmärrykseen. 
Tarkastelen vieraan kielen opetusta ja opiskelua virtuaaliympäristössä lopuksi 
sosiokulttuurisen lähestymistavan näkökulmasta. 
3.3.4 Sosiokulttuurisia vieraan kielen 
         opetus- ja opiskelukäytänteitä virtuaaliympäristössä 
Sosiokulttuurisessa lähestymistavassa painotetaan viestinnän ja sosiaalisen toi-
minnan merkitystä, jolloin tieto rakentuu sosiaalisena ja kulttuurisena vuorovai-
kutusprosessina (Vygotsky, 1978; ks. myös Säljö, 2000, s. 126). Sosiaalinen vuo-
rovaikutus ja yhteisöllinen toiminta kuuluvat myös ekologisen lähestymistavan 
peruskäsitteisiin (van Lier 2004, s. 129–130; ks. luku 2.2.1). Sosiokulttuuriseen 
lähestymistapaan liittyy vahvasti scaffolding. Scaffolding eli oppimisen oikea-ai-
kainen tukeminen perustuu Vygotskyn (1978) käsitykseen lähikehityksen vyö-
hykkeestä (Zone of Proximal Development, ZPD). Scaffolding-käsitteeseen kuu-
luu ajatuksena, että opettaja tukee opiskelijaa vasta silloin, kun opiskelijan omat 
taidot eivät enää riitä tehtävästä suoriutumiseen täysin itsenäisesti. Lisäksi olen-
naisena osana on ajatus, että ei vain opettaja tue vaan myös opiskelijat tukevat 
toisiaan (peer scaffolding). Ekspertti ja noviisi ovat joustavia käsitteitä. (Lantolf 
& Thorne, 2006; s. 263–265; Pollard & Collins, 2002, s. 142; Sharma & Hannafin, 
2007, s. 27; Ks. esim. Wood, Bruner & Ross, 1976.) 
Sosiokulttuurisen näkökulman ydinaineksiin kuuluu lisäksi se, että yksilö ym-
märtää yhteydet eri asioiden välillä ja että yksilö osaa soveltaa osaamiaan sääntöjä 
oikeissa yhteyksissä. Tämä tarkoittaa yksilön käyttäytymistä ja sosiaalistumista 
yhteisöön. (Säljö, 2000, s. 130.) Kieltenopetuksessa painotus on tällöin vuorovai-
kutuksessa, mikä edellyttää viestintää ja sosiaalista toimintaa. Sosiokulttuurinen 
lähestymistapa korostaa, että kieltä opitaan kieltä käyttämällä sosiaalisissa ja 
praktisissa käytänteissä (ks. Säljö, 2000; myös Harjanne, 2006). Ihminen on aina 
tietynlaisessa yhteydessä ympäristöön kulttuuristen välineiden, työkalujen sekä 
merkki- ja symbolijärjestelmien kautta. Työkalu voi olla esimerkiksi puhuttu tai 
kirjoitettu kieli. (Vygotsky, 1978, s. 18–20.) Esimerkiksi Säljö (2000, s. 21–23) 
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korostaa Vygotskyn (1978) ajatteluun perustaen vuorovaikutuksen merkitystä kie-
lenkäytössä. Säljö (2000, s. 21–23) esittää lisäksi, että sosiokulttuurisessa lähes-
tymistavassa on otettava huomioon kolme erilaista, mutta toisistaan riippuvaista 
kanavaa: kielelliset ja tiedolliset kanavat, kuten kieli ja substanssi, fyysiset väli-
neet, kuten tieto- ja viestintätekniikka sekä viestintä lukuisine tapoineen, joita ih-
miset ovat kehittäneet toimiakseen yhteistyössä eri yhteisöissä. Esimerkiksi ref-
lektoinnin pitäisi sosiokulttuurisen lähestymistavan mukaan kohdistua myös sosi-
aalisiin taitoihin ja vuorovaikutukseen. Vuorovaikutuksessa toisten ihmisten 
kanssa täydennämme puutteitamme. Sosiaalinen tilanne taas luo edellytykset tie-
donhakuun (Åkerlund, 2008, s. 134). 
Sosiokulttuuriseen lähestymistapaan liitetään usein situationaalisuus. Situatio-
naalisessa (tilannelähtöisessä) oppimisessa on keskeistä, että opiskelu tapahtuu 
siellä, missä opiskeltavaa asiaa voi käyttää ja, että opiskeltava liitetään relevant-
teihin kielenkäyttötilanteisiin. Myös työelämälähtöisyyden merkitystä koroste-
taan. Tällaiset opetusjärjestelyt, joissa teoriaa ja käytäntöä yhdistetään mielek-
käällä tavalla, parantavat opiskelijoiden mielenkiintoa ja motivaatiota. Haasteena 
on kuitenkin nähdä siirtovaikutus (transfer) uusiin tilanteisiin. (Lave & Wenger, 
1991, s. 14.) Kun kieli nähdään kontekstisidonnaisena viestintänä, yhtenä pääta-
voitteena on kehittää opiskelijoiden taitoa käyttää kieltä viestintään sosiaalisessa 
vuorovaikutuksessa. Harjanne ja Tella (2008b, s. 745) esittävät, että kielenkäyttä-
jän persoonallisuus- ja affektiset tekijät, hänen sosiaaliset taitonsa, kulttuurienvä-
liset toimintataidot ja opiskelutaidot ovat merkittävässä osassa kognitiivisten te-
kijöiden ohella. (Harjanne & Tella, 2008b, s. 745.) Virtuaaliympäristössä yhdessä 
tekeminen ja oleminen ovat mahdollisia oppimisalustan ja sosiaalisen median eri 
sovellusten avulla. Tämän kaltaisten sovellusten ja ohjelmistojen avulla opiskeli-
jalla on suurin mahdollisuus altistua vieraalle kielelle mielekkäissä yhteyksissä ja 
rakentaa omaa kielitaitoaan omien tarpeidensa mukaan. (Warschauer & Meskill, 
2000, s. 303–318.) Näillä sovelluksilla ja ohjelmistoilla käsiteltävää tietoa voi-
daan havainnollistaa monipuolisesti. Esimerkiksi tekstiä voi tuottaa ja muotoilla 
perinteisesti kynällä ja paperilla, mutta virtuaaliympäristö mahdollistaa yhteisöl-
lisen toiminnan. Opettaja ja opiskelija voivat samanaikaisesti muokata tekstiä. 
SMART Board on esimerkki työvälineestä, jonka avulla tällaisten sovellusten ja 
ohjelmistojen samanaikainen käyttö luokkahuoneopetuksessa on mahdollista. Sa-
malla koko luokka on yhteydessä luokkahuoneen ulkopuolelle virtuaalisesti. 
(Warschauer ym., 2001, s. 528.) Opiskelussa käytettävien tehtävien tulisi tukea 
mielekkäisiin, todellisiin työtilanteisiin pohjautuvaa ongelmanratkaisua. Tämä 
liittyy kontekstuaalisuuteen, jolla viitataan oppimisen situationaalisuuteen eli sii-
hen, että opiskelijat opiskelevat opittavaa asiaa mahdollisimman autenttisissa ti-
lanteissa. (Nevgi & Tirri, 2003, s. 3; Swan & Shea, 2005, s. 240). Esimerkiksi 
työssäkäyvä opiskelija voi hyötyä situationaaliseen näkemykseen pohjautuvasta 
opetuksesta. Vieraan kielen käyttö monikansallisissa yrityksissä on usein päivit-
täistä ja opiskelija voi hoitaessaan työtehtäviään vieraalla kielellä, opiskella siihen 
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liittyvää sanastoa, ääntämistä ja niin edelleen. Arkielämän simuloinnilla verkko-
oppimisalustalla voidaan myös parantaa kontekstuaalisuutta (Nevgi & Tirri, 2003, 
s. 33). Oppimisalustan tarjoamien työkalujen avulla voi jäljitellä todellisen elämän 
tilanteita ja yhteisöllistä tiedonrakentelua (ks. esim. Stanford, 2009). Tällaisia työ-
kaluja ovat esimerkiksi keskustelut, chatti ja wiki. Chatit ovat tosiaikaisia keskus-
teluja ns. chattihuoneissa, joissa voidaan käydä yksilöityjä keskusteluita virtuaa-
lisesti. Chattikeskustelut voivat olla verrattavissa esimerkiksi coktailtilaisuuksiin, 
joissa on useita samanaikaisia keskusteluja meneillään. Ne voivat olla avoimia tai 
rajattuja tietylle ryhmälle. (Jonassen, Howland, Moore & Marra, 2003, s. 78.) 
Chattiympäristössä kielen käyttö perustuu viestintään lyhyillä lauseilla. Chattiym-
päristö luo yhdessäolon tunteen ja stimuloi osallistujia olemaan osana ryhmää. Se 
on yhteisöllistä keskustelun tavoin. Keskustelussa viestitään esimerkiksi pienissä 
opiskelijaryhmissä ohjaajan kanssa tai ilman. Tämä kaikki on hyvin yhteensopi-
vaa niiden tavoitteiden kanssa, jotka Eurooppalaisessa viitekehyksessä (2003, s. 
193–198) korostavat vaihtelevien opetusmenetelmien käyttöä ja autenttisten ma-
teriaalien merkitystä kielten opetuksessa. 
Virtuaaliympäristössä on useita tehtäviä, jotka muistuttavat praktisia käytän-
teitä, joita korostetaan sosiokulttuurisessa lähestymistavassa. Autenttisilla simu-
laatioilla voidaan saada opiskelijat toimimaan, niin kuin he toimisivat oikeissa ti-
lanteissa (Honebein, 1996, s. 20). Tieteenalakohtaisessa kieltenopetuksessa kieltä 
ei voida opettaa pelkkänä välineenä, vaan teksteissä, äänitteissä ja keskusteluissa 
esiintyvät ammatilliset ja muut asiasisällöt ovat keskeinen ja tärkeä osa kieliopin-
toja (ks. Jaatinen, 1998, s. 55). Tehtävien autenttisuus kuuluu myös viestinnällisen 
kieltenopetuksen periaatteisiin (ks. esim. Richards & Rodgers, 2001, s. 168–170) 
(ks. luku 3.2). Virtuaalinen potilaspankki on yksi esimerkki oikean työelämän ti-
lanteen simulaatiosta. Virtuaalinen potilaspankki on Helsingin yliopiston Lääke-
tieteellisen tiedekunnan tuottama ohjelmisto, jossa voi harjoitella suomeksi ja 
ruotsiksi potilaiden kohtaamista ja diagnoosin kirjoittamista heille (ks. 
https://h93.it.helsinki.fi/vpp/kirj.php). Opettaja ei aina kuitenkaan ole ohjaamassa 
tai valitsemassa verkon tarjoamaa opiskelijalle, vaan opiskelija hakee ja valitsee 
itse internetin tarjoamista valikoimista eikä hänellä aina ole edes intentiona opis-
kella, kuten Kiili (2005, s. 248–249) toteaa. Opiskelijoiden on tehtävä valintoja ja 
ratkaisuja esimerkiksi ajankäytöstä ja sen suhteen, mitä materiaaleja he käyttävät 
opiskelussaan ja mitä he tarvitsevat etenemisensä kannalta. Heidän on itse punnit-
tava, mikä materiaali tai keskustelu on relevanttia heidän asettamiensa tavoittei-
den kannalta. (Hylén, 2007, s. 53.) Esimerkiksi opiskelupelien tarkoitus ei aina 
ole opetus, vaan tarjota opiskelijoille mielekäs ympäristö, jossa opiskelu mahdol-
listuu. Opiskelu voi näin jatkua virtuaalisen tilan ulkopuolella, vaikka se ei aina 
ole varmaa (ks. luku 2.1). 
Vieraan kielen sosiokulttuuriset opetus- ja opiskelukäytänteet virtuaaliympä-
ristössä edellyttävät, että opettajan ja opiskelijoiden pitää tuntea ne mahdollisuu-
det, jotka tieto- ja viestintätekniikka tarjoaa. Opettaja on pääasiallisessa vastuussa 
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opetuksen pedagogisesta rakenteesta, mutta opetus- ja opiskelukäytänteet voivat 
muuttaa pedagogista rakennetta. Opettajalta ja opiskelijoilta vaaditaan tieto- ja 
viestintätekniikan hallintaa. Esimerkiksi Hiltzin ja Shean (2005) tutkimuksen mu-
kaan virtuaaliympäristö voi mahdollistaa jopa enemmän opettaja–opiskelija ja 
opiskelija–opiskelija välistä vuorovaikutusta kuin fyysinen luokkahuoneopetus, 
jos sekä opettaja että opiskelijat hallitsevat tieto- ja viestintätekniikan. Tämä kos-
kee erityisesti motivoituneita opiskelijoita, jotka usein ovat itseohjautuvia. Moti-
voituneet ja tietotekniikkaa hallitsevat opiskelijat menestyvät myös verkko-opin-
noissaan paremmin kuin ne opiskelijat, joilta nämä ominaisuudet puuttuvat. (Hiltz 
& Shea, 2005, s. 146–149.) Vieraan kielen opetuksen ja opiskelun kannalta virtu-
aaliympäristössä on tärkeätä huomata välitteisen ja suoran viestinnän asema, 
koska se vaihtelee eri kulttuureissa. Välitteiseen ja suoraan viestintään liittyy ää-
nen hallitsevuutta koskeva ulottuvuus eli se, kuinka monta ääntä (henkilöä) voi 
olla viestintätilanteessa mukana samanaikaisesti. Äänen hallitsevuuteen liittyvä 
ulottuvuus voidaan edelleen jakaa yksiääniseen, kaksiääniseen ja moniääniseen 
viestintätilanteeseen. Yksiäänisessä viestintätilanteessa vain yksi ääni on tai voi 
olla äänessä kerrallaan, esimerkiksi monologissa. Yksiääninen viestintätilanne 
muuttuu dialogiksi, kun kaksi ääntä on mukana viestintätilanteessa. Moniääni-
sessä viestintätilanteessa useampi ääni on käytössä saman viestintätilanteen ai-
kana. (Tella & Mononen-Aaltonen, 1998, s. 76–82.) Monelle viestintä ja opiskelu 
verkossa yhdessä ryhmän kanssa on uusi kokemus. Kasvotusten viestiminen on 
useimmille tuttua ja olemme omaksuneet oman identiteettimme mukaisen tavan 
viestiä. Voi olla hämmentävää keskustella ihmisten kanssa ilman nonverbaalisen 
viestinnän antamaa tukea. Virtuaaliympäristö voi kuitenkin tarjota ujoille viestin-
täkanavan, jossa he tuntevat olevansa tasa-arvoisessa asemassa äänekkäämpien 
henkilöiden kanssa. Äänekkäiden henkilöiden ei kuitenkaan saa antaa häiritä 
verkkokeskustelua ja sitä kautta koko ryhmän dynamiikkaa. (Lewis & Allan, 
2005, s. 104–117; Åkerlund, 2008, s. 47.) Opettajan ja opiskelijoiden viestien 
määrä virtuaaliympäristössä ei ole riittävä mittari kertomaan heidän aktiivisuu-
destaan opetuksessa tai opiskelussa, kuten Jämingin (2008, s. 43) tutkimus osoitti. 
Äänen käyttöön liittyy lisäksi vallankäyttö, suorituskyky sekä yksilön ja yhteisön 
väliset suhteet. Osallistujat osallistuvat erilaisilla intensiteeteillä verkkokeskuste-
luun; toiset ovat äänekkäitä ja toiset hiljaisia. Kaikilla viestintätilanteessa olijoilla 
on samanlaiset mahdollisuudet saada äänensä kuuluville. Kaikki eivät kuitenkaan 
osoita aktiivisuuttaan käyttämällä omaa ääntään. Se ei silti tarkoita, etteivätkö 
nämä henkilöt lukisi tai seuraisi verkkokeskustelua. Tällaiset ujot tai introvertit 
kielenkäyttäjät on otettava huomioon virtuaaliympäristössä samalla tavalla kuin 
fyysisessä luokkahuoneessakin. (Tella & Mononen-Aaltonen, 1998, s. 76–82; ks. 
myös Lewis & Allan, 2005, s. 123–124.) Opetuksessa ja opiskelussa virtuaaliym-
päristössä hiljaisuus voidaan tulkita monella tavalla (ks. luku 2.2.3). 
Sosiokulttuurisen näkökulman ydinaineksiin kuuluu lisäksi se, että yksilö osaa 
soveltaa osaamiaan sääntöjä oikeissa yhteyksissä. 
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Sosiokulttuurisella ympäristöllä on merkitys sekä yksilö- että yhteisötason 
viestintään (Tella & Ruokamo, 2005, s.14, s.16; ks. luku 3.2). Viestintätapa, jossa 
toimintaa rajaa sitoutuneisuus aikaan, paikkaan ja tilanteeseen, perustuu ihmisten 
motivaatioon ja haluun osallistua ja toimia vuorovaikutuksessa toisten kanssa, ku-
ten Tella ja Ruokamo (2005) esittävät, ja jatkavat toteamalla, että virtuaaliset työ-
, viestintä- ja opiskelutilat tukevat tällaista yhteisöllisyyttä. Tella ja Ruokamo 
(2005, s. 23) tähdentävät, että yhteisöllisyyden määrä kasvaa, jos kyseessä on luot-
tamuksellinen ympäristö, jossa ihmiset luottavat toisiinsa ja käyttämiinsä tieto- ja 
viestintätekniikan välineisiin. Vieraan kielen käyttöön virtuaaliympäristössä liit-
tyy tietokonevälitteinen viestintä (ks. Bax, 2011; Tella & Ruokamo, 2005; luku 
2.2.1). Tietokonevälitteiseen viestintään on tarjolla lukuisia välineitä ja sovelluk-
sia. Esimerkiksi Thorne (2003, s. 38) esittää, että eri viestimien (sähköposti, chat, 
keskustelualueet, nettiradio ja -televisio jne.) käyttöön liittyy erityisesti kulttuuri-
nen piirre, toisin sanoen tapa käyttää viestintä on määräävämpi kuin itse tilanne. 
Thornen (2003) tutkimus, jonka aineisto koostui kolmesta tapauksesta liittyen eri 
viestimien käyttöön, osoitti, että Internetin viestimien käyttö ei ole neutraalia vaan 
sen käyttäjän yksilölliset ja yhteisölliset kokemukset seuraavat häntä ja vaikutta-
vat toimintaan. Voidaan ajatella, että myös kielenkäyttö suullisessa ja kirjallisessa 
viestinnässä seuraa käyttäjää. Esimerkiksi chattiympäristössä kielenkäyttö saa 
usein olla vapaampaa ja puhekielenomaisempaa. Tellan (1994b, 140; ks. myös 
Warschauer & Meskill, 2000) mukaan erityisesti tosiaikainen keskustelu (”chät-
täily”) voi jopa motivoida opiskelijoita kirjoittamaan enemmän ja luovemmin 
kuin yleensä. Ympäristön huomioon ottaminen on tärkeää erityisesti virtuaaliym-
päristössä, jossa opiskeluun liittyy yhteisöllisyys ja vuorovaikutus. Nämä tuovat 
myös haasteita opetukseen. Esimerkiksi Wagnerin (2008) tutkimus sijoittui Se-
cond Life -virtuaaliympäristöön, jossa opiskelijat suorittivat opintoihinsa liittyviä 
tehtäviä. Virtuaaliympäristössä opiskelijat saivat harjoitella erilaista käyttäyty-
mistä ja reflektoida toimintaansa muiden antaman palautteen pohjalta ja ”tarken-
taa ja säätää” toimintaansa sen perusteella (Wagner, 2008, s. 264). Neljä viikkoa 
kestänyt opintojakso yllätti niin ohjaajan kuin opiskelijoiden odotukset. Opinto-
jakso koettiin pääasiassa mielekkääksi ja toimivaksi kurssin suoritustavaksi. 
Haasteina olivat pääasiassa tekniikan ylläpitoon liittyvät kysymykset, kuten esi-
merkiksi verkon kuormitus silloin, kun virtuaalisessa tilassa oli samanaikaisesti 
yli 50 opiskelijaa. Tämä aiheutti myös järjestyshäiriöitä virtuaalisessa tilassa, 
koska opiskelijat toimivat liian itsenäisesti ja liikkuivat virtuaalisessa tilassa oma-
valtaisesti ja halusivat äänensä kuuluville samanaikaisesti (Wagner, 2008, s. 264–
265.) 
Virtuaaliympäristössä vapaasti chattaamisessa ja keskustelussa löytyy monia 
sosiokulttuurisuudelle ominaisia piirteitä, kuten esimerkiksi autenttisuuden koke-
minen sekä tukemisen ja tukeutumisen mahdollisuus. Autenttisuus näkyy chatissa 
ja keskusteluissa spontaanina kielenkäyttönä. Opiskelija toimii niin kuin toimisi 
arkielämän viestinnällisessä tilanteessa, käyttäen kieltä spontaanisti (ks. Harjanne, 
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2006). Chatissa ja keskustelussa opiskelijat ovat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa 
ja voi olla, että estottomuus katoaa ja opiskelija kykenee kirjoittamaan enemmän 
ja esittämään uusia ja hullujakin ajatuksia, mitä hän ei kasvokkain esittäisi. Esi-
merkiksi Harjanteen (2006, s. 249) tutkimuksessa ilmeni, että erityisesti oppilaat 
käyttivät hauskanpitoa omiin kieliongelmiinsa leikkimällä ja nauramalla omille 
kielellisille ongelmilleen. Hauskanpito ei vienyt oppilaiden huomiota pois tehtä-
västä vaan pikemminkin toimi eräänlaisena kompensaatiostrategiana, kun ruotsin 
kielentaito ei enää riittänyt. (Harjanne, 2006, s. 248–258.) Huumorin käyttömer-
kitystä opetuksessa ja opiskelussa ei pitäisi väheksyä. Oikeanlainen huumori fyy-
sisessä tai virtuaalisessa luokkahuoneessa voi toimia opettajan työvälineenä. Huu-
morin käyttö on lisäksi yksi opettajan ominaisuuksista, joka jää kaikenikäisten 
opiskelijoiden mieleen (Felix, 2003b, s. 149). Huumori opetustilanteessa voi aut-
taa opettajaa luomaan ympäristöstä turvallisen tuntuisen ympäristön, jossa voi 
huoleti tehdä virheitä ja erehdyksiä (Lynch, 2004, s. 178–179). 
Chattaamiseen ja keskusteluun virtuaaliympäristössä liittyy myös monia haas-
teita. Esimerkiksi Lynch (2004, s. 120) muistuttaa, että chatti tai keskustelu virtu-
aaliympäristössä voi tuntua tehokkaalta joillekin ja toisille hitaalta. Joistakin voi 
olla turhauttavaa kirjoittaa sanomansa ja he kokevat, että kasvokkain keskustelu 
olisi helpompaa. Toisaalta ne opiskelijat, jotka kirjoittavat nopeasti ja osaavat il-
maista itseään kirjoittamalla voivat kokea chatin ja keskustelut hyödyllisiksi. Hen-
kilö, joka ilmaisee itseään kirjoittamalla hyvin, ei ehkä kykene samaan ilmaisuun 
kasvokkaistilanteessa. Päinvastainen tilanne voi olla yhtä lailla haastavaa. Cha-
tissa ja keskustelussa opettajan tehtävänä on löytää ja tukea niitä opiskelijoita, 
jotka eivät pärjää kirjoittaessaan. Monet konfliktit voidaan kuitenkin välttää sillä, 
että tuntee tai tietää kenelle kirjoittaa. (Lynch, 2004, s.120–123.) Tapaamiset kas-
vokkain ovat tärkeitä tämän näkökulman kannalta, koska siellä opettaja ja opiske-
lijat oppivat tuntemaan ryhmän jäsenet erilaisessa tilassa kuin vain kirjoitustilassa 
virtuaaliympäristössä. Kun opiskelijat tottuvat liikkumaan eri toimintaympäris-
töissä sulavasti, he oppivat myös minimoimaan haitat ja maksimoimaan hyödyt 
kummassakin ympäristössä. Esimerkiksi Finkelstein (2006, s.80) kehottaa käyttä-
mään hymiöitä tosiaikaisissa keskusteluissa virtuaaliympäristössä. Hymiöiden 
käyttö chattikeskusteluissa voi korvata ilmeet ja eleet, joita käytetään kasvokkais-
kohtaamisessa. Hymiöillä voi korvata esimerkiksi päännyökkäyksen tai kulmien 
kohotuksen. Versaalien käytöllä voi puolestaan ilmaista jonkin asian painotta-
mista tai äänen korottamista. Versaalit voidaan kuitenkin ymmärtää negatiivisesti 
ja jopa huutamisena, minkä vuoksi on tärkeää noudattaa netikettiä eli hyvän tavan 
mukaista käytöstä virtuaaliympäristössä (Simpson, 2002, s. 92). On tärkeää huo-
mata myös, että sillä, miten tulkitsee kirjoitettua tai puhuttua kieltä, on yhteyttä 
omiin kokemuksiin ja siihen, miten on tullut kohdelluksi aikaisemmin. Keskuste-
luihin palaaminen voi olla tarpeen, jos esimerkiksi epäilee, että on tulkinnut vies-
tin väärin tai haluaa tarkentaa huomion oikeakielisyyteen tai sanojen muotoon. 
Oppimisalustan chatit ja keskustelut voidaan useimmiten tallentaa, jolloin niihin 
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voidaan tarvittaessa palata. (Lynch, 2004, s. 125.) Parhaimmillaan virtuaaliympä-
ristössä käydyt chatit ja keskustelut sekä luokkahuoneessa käydyt kasvokkaiskes-
kustelut täydentävät toisiaan. Kasvokkaisopetuksella on keskeinen merkitys vie-
raan kielen opetuksessa ja opiskelussa virtuaaliympäristössä. Esimerkiksi suulli-
sen kielitaidon harjoittelu ja vuorovaikutustaitojen, kuten keskustelutaitojen oh-
jattu harjoittelu tapahtuu useimmiten kasvokkain luokassa (ks. luku 3.2). Kasvok-
kaistapaamiset ovat lisäksi tärkeitä, mikäli esimerkiksi yhteisöllinen prosessi vir-
tuaaliympäristössä ei syystä tai toisesta käynnisty. Silloin voidaan tilanteeseen 
aina palata luokassa. 
Vieraan kielen opetuksen ja opiskelun sosiokulttuurisia opetus- ja opiskelu-
käytänteitä virtuaaliympäristössä ovat opiskelijan tukeminen ja tukeutumisen 
mahdollisuus. Vieraan kielen opetus virtuaaliympäristössä näyttäytyy opiskeli-
jalle usein opettajan tukena, kannustuksena ja palautteena. Virtuaaliympäristössä 
onnistunut opiskelun tukeminen voi tarkoittaa, että opettaja tarjoaa opiskelijalle 
vaihtoehtoisia opiskelutapoja ja käyttää monipuolisia opetustapoja (Fisher, 2003, 
s. 121). Virtuaaliympäristössä opettajan ja opiskelijoiden välinen vuorovaikutus 
ja tuki korostuvat. Tavoitteista, aktiivista toimintaa tukee opettajan antama palaute 
ja tuki esimerkiksi sähköpostin, chatin tai keskustelualueen kautta. Opiskelija voi 
myös halutessaan pyytää tukea chatissa opettajalta tai opiskelutovereiltaan (Dil-
lenbourg, 2000, s.10). Opettajan tuki nousee erityisen tärkeäksi verkkotyöskente-
lyssä (ks. Chenoweth ym., 2006, s. 159–162; Nevgi & Tirri, 2003; Tella ym., 
2001; s. 225). Opettajan tuki opiskelijan opiskelun ohjauksessa pohjautuu pitkälti 
hänen omaan pedagogiseen tietoonsa sekä tietoon kyseessä olevasta oppiaineesta 
(ks. Uusikylä & Atjonen, 2000, s. 176). Virtuaaliympäristössä käytössä oleva oh-
jelmisto tai sovellus voidaan myös ohjelmoida tukemaan opiskelijaa hänen toi-
minnassaan. Esimerkiksi muistutukset tehtävien palautusten määräajoista ja kan-
nustusviestit opintojakson kuluessa tukevat opiskelijaa tämän opiskelussa. Haas-
teena on kuitenkin nähdä ja saavuttaa scaffolding-prosessin todellinen hyöty suh-
teessa opiskelijan omaan työskentelyyn eli siihen olisiko opiskelija saavuttanut 
päämääränsä riippumatta opettajan, muiden opiskelijoiden tai ohjelmiston anta-
masta tuesta (Pea, 2004, s. 446). Opiskelijat pitäisi lisäksi ottaa huomioon yksi-
löinä niin pitkälle kuin se vain on mahdollista, kuten esimerkiksi Levy (2006) 
esittää. 
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4 Yhteenveto teoriaperustasta 
Tässä luvussa tarkastelen yhteenvedonomaisesti tutkimukseni teoriaperustaa (lu-
vut 2.1–3.3) vieraan kielen didaktisen opetuksen ja opiskelun virtuaaliympäris-
tössä, joka sisältää didaktisen opetus–opiskelu–oppimisprosessin, monimuotoisia 
opetuksen ja opiskelun ratkaisuja virtuaaliympäristössä sekä metodin valintaan 
liittyviä aspekteja ja käytäntöjä vieraan kielen didaktisen virtuaaliympäristön 
taustalla ja niistä seuraavia opetus- ja opiskelukäytänteitä. Virtuaaliympäristö luo 
opetus- ja opiskelutilanteeseen aina uudenlaisen kontekstin. Vieraan kielen ope-
tus- ja opiskelukäytänteitä ei sellaisenaan voi siirtää luokkahuoneesta virtuaaliym-
päristöön. Opetukseen ja opiskeluun virtuaaliympäristössä on etsittävä toisenlai-
sia käytänteitä kuin mihin on aikaisemmin totuttu (Bax, 2011; Vahtivuori-Hänni-
nen ym., 2004, s. 21). Aivan kuten fyysisessä luokkahuoneessa myös virtuaali-
sessa tilassa opettajalla on tärkeä rooli tehdä opetuksesta ja opiskelusta mahdolli-
simman mielekästä pedagogisesta näkökulmasta (esim. Lewis & Allan, 2005, s. 
126). 
Opetus on prosessi, jossa pedagogiset ratkaisut pohjautuvat ja tukeutuvat mo-
niin eri lähtökohtiin. Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytöstä kirjoitettu teoria 
ja tutkimus koskien vieraan kielen opetusta ja opiskelua (ks. esim. Bax, 2011; Fe-
lix, 2003a; Goldwin-Jones, 2003; Goldwin-Jones & Murphy-Judy, 2006; Taalas, 
2005; 2007; Tammelin, 2004; Tella & Ruokamo, 2005; Warschauer & Kern, 
2000) on osoittanut, että on mahdollista identifioida juuri ne olosuhteet, joissa esi-
merkiksi tosiaikainen opetus ottaa parhaiten huomioon opiskelijan yksilölliset ta-
voitteet ja opiskelutekniikat. Tämä on osoitettu esimerkiksi tutkimuksilla, joissa 
tieto- ja viestintätekniikkaa on käytetty eri tavoin juuri vieraan kielen opetuksessa 
ja opiskelussa (ks. esim. Taalas, 2005; 2007; Warschauer & Meskill, 2000). 
Vieraan kielen opetuksen suunnittelun perustana on didaktisen teorian ohella 
opettajan ihmis-, tiedon ja oppimiskäsitys (ks. luvut 2.1–2.2 ja 3.1–3.2). Esitän 
lukujen 2.1–3.3 keskeisiä sisältöjä taulukossa 4, jonka ensimmäisessä sarakkeessa 
esitetyt vieraan kielen opetukseen ja opiskeluun liittyvät toiminnan kuvaukset pe-
rustuvat Vahtivuori-Hännisen ym. (2004, s. 14) esittämiin didaktisen verkkoym-
päristön toimintakomponentin deskriptoreihin (ks. Ruokamo ym., 2003, s. 409–
419; ks. myös Nevgi & Tirri, 2003, s. 36–37). Niitä on työstetty edelleen ja yhdis-
tetty sekä viestinnällisen kieltenopetukseen liittyvien painotusten ja piirteiden 
kanssa (ks. Hampel, 2010; Harjanne, 2006; Harjanne & Tella, 2010; 2012) että 
opetuksen ja opiskelun kannalta virtuaaliympäristön käytettävyyteen liittyvien 





Taulukko 4. Vieraan kielen opetukseen ja opiskeluun virtuaaliympäristössä liittyviä omi-
naisuuksia ja niistä seuraavia opetus- ja opiskelukäytänteitä Harjanteen ja Tellan (2008b, 
s. 745), Vahtivuori-Hännisen ym. (2004, s. 14) didaktisen verkkoympäristön mallin ja 
Tellan ja Ruokamon (2005, s. 15–20) pohjalta. 
 
Vieraan kielen opetukseen ja 
opiskeluun virtuaaliympäris-
tössä liittyvä ominaisuus  
 
Opetuskäytänne Opiskelukäytänne 
Aktiivisuus Opettaja  
- suunnittelee opintokokonaisuu-
den siten, että se sisältää sellaisia 
elementtejä, joita opiskelija voi 
helposti käyttää, 
- valitsee sopivan työtavan, joka 
tukee opiskelijan etenemistä 
opintosuunnitelman ja opiskelijan 
asettamien tavoitteiden mukai-
sesti ja  










Reflektiivisyys Opettaja hyödyntää aikaisempia 




päiväkirjan tai muiden 
antaman palautteen 
avulla ja hyödyntää ai-
kaisempaa osaamis-
taan tai kokemuksiaan 
ja kehittää uusia opis-
kelukäytänteitä. 
Autenttisuus Opettaja  
- suunnittelee arki- ja työelämää 
vastaavia kielenkäyttötilanteita ja 
harjoittelutapoja 
- ohjaa ja auttaa opiskelijaa valit-
semaan autenttista materiaalia 
verkosta.  
Opiskelija toimii niin 
kuin hän toimisi oi-
keissa arkielämän tai 
työelämän tehtävissä 
ja käyttää kieltä spon-
taanisti. Opiskelija 
hankkii ja tuottaa itse 
materiaalia. 
Emotionaalisuus Opettaja viestii halustaan opettaa 
koko olemuksellaan esimerkiksi 
tuomalla esille persoonallisia 
piirteitään, välittää opiskelijois-
taan ja toimii oikeudenmukaisesti 
sekä luo virtuaaliympäristöstä 




siaan toisten kanssa ja 
käyttää huumoria ja 
hauskanpitoa tilantee-
seen sopivalla tavalla. 
Opiskelija käyttää 
nonrverbaaliseen vies-
tintään hymiöitä.  
Jaettu asiantuntijuus Opettaja tarjoaa opiskelijalle 
vaihtoehtoisia opiskelutapoja ja 
käyttää monipuolisia opetusta-
poja, mutta siirtää vastuuta ope-
tuksen onnistumisesta myös opis-
kelijalle. Opettaja toimii verkot-
tajana. 
Opiskelija on aktiivi-
nen opetuksen sisällön 
tuottaja ja tukee opet-
tajaa ja toisia opiskeli-
joita jakamalla omaa 
tietämystään.  
Vieraan kielen opetus ja opiskelu  
virtuaaliympäristössä 
75 













tuksessa sekä työstää 
tietoa yhdessä tois-




Käytännöllisyys Opettaja käyttää tehokkaasti vir-
tuaaliympäristössä käytettävää 
tieto- ja viestintätekniikkaa. So-
vellus tarjoaa mahdollisimman 
monipuolisen käytön niin staatti-
sesta kuin yhteisöllisestä näkö-
kulmasta (ks. Taulukko 1).  
 
Opiskelija voi heti ot-
taa virtuaaliympäris-
tössä käytettävän tieto- 
ja viestintätekniikan 
käyttöönsä monipuoli-





Taulukossa 4 opettajan ja opiskelijan toiminta on kuvattu opetus- ja opiskelukäy-
tänteiden sarakkeissa. Tietynlaisesta opetus- ja opiskelukäytänteestä seuraa tie-
tynlaista toimintaa virtuaaliympäristössä. Esimerkiksi kontekstuaaliseen toimin-
taan liittyy sekä didaktisen verkkoympäristön että viestinnälliseen kieltenopetuk-
sen käytänteitä. Tällöin opetuksessa on mielekästä toteuttaa tehtäviä, joissa opis-
kelija voi käyttää todellisiin työtilanteisiin pohjautuvaa ongelmanratkaisua ja näi-
hin viestintätilanteisiin sopivaa sanastoa ja kieltä. Taulukossa 5 painottuvat kon-
struktivististen suuntausten ja sosiokulttuurisen lähestymistavan mukaiset ominai-
suudet sekä opetus- ja opiskelukäytänteet. Muita virtuaaliympäristössä esiintyviä 
opetus- ja opiskelukäytänteitä sekä tieto- ja viestintätekniikan opetus- ja opiske-
lukäytön mahdollisuuksia voidaan tarkastella behaviorismin ja konstruktivismin 
jatkumolla, jossa edetään kohti sosiokonstruktivistisuutta ja sosiokulttuurisuutta 
(kuvio 8, s. 65; ks. Cole; 1992, s. 28). Virtuaaliympäristössä mahdollisuudet ovat 
usein juuri tällä jatkumolla myös nykyaikana konstruktivismin suunnassa kohti 
sosiokonstruktivistisuutta ja sosiokulttuurisuutta.  
Toiminnan käytännöllisyyteen sisältyy virtuaaliympäristössä käytettävän väli-
neen, tekniikan tai teknisen sovelluksen käytettävyyden arviointi (Bower, 2008; 
Tella & Ruokamo, 2005). Tässä tutkimuksessa arvioidaan virtuaaliympäristönä 
toimivan Moodlen soveltuvuutta ruotsin kielen opetuksen ja opiskelun kannalta 
(ks. luku 2.2.2). Taulukossa 5 (ks. s. 76) esitän Bowerin (2008) ja Tellan ja Ruo-
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kamon (2005) pohjalta ne oppimisalustan ominaisuudet, jotka ovat keskeisiä tä-
män tutkimuksen kannalta silloin, kun arvioidaan oppimisalustan soveltuvuutta 
vieraan kielen opetukseen ja opiskeluun. 
 
Taulukko 5. Oppimisalustan sopeutuvuuteen liittyviä piirteitä Bowerin (2008) ja Tellan 
ja Ruokamon (2005) pohjalta. 
 
Oppimisalustan ominaisuu-
teen liittyvät piirteet vie-





Luettavuus, kirjoitettavuus ja katsottavuus  
Esteettömyys, saavutettavuus ja avoimuus  
Elementtien koon muutettavuus  
Toistettavuus  
Samanaikaisuus ja eriaikaisuus 
Liitettävyys ja yhdistettävyys  
 




Taulukossa 5 esitetyt artefaktuaalisuuteen liittyvät piirteet ovat huomionarvoisia, 
kun oppimisalustaa käytetään vieraan kielen opetuksessa ja opiskelussa. Sekä art-
faktuaalisuuteen että käytettävyyteen liittyvät ominaisuudet ovat myös osittain 
päällekkäisiä. Niitä voidaan edelleen tarkastella tekniikan toiminnan, opiskelijan 
taitojen, yksilön ja ryhmän käytänteiden sekä tekniikan tarkoituksenmukaisen 
käytön tasoilla (Sharpe & Beetham, 2010, s. 89–95; ks. luku 2.2.2). 
Kieltenopettajien ammatillisena tiedetaustana voi toimia kielididaktiikka, ku-
ten Tella ja Harjanne (2004, s. 25, ks. myös Harjanne & Tella, 2007) esittävät. 
Kielididaktinen näkökulma (ks. luku 2.2) yhdessä didaktisen verkkoympäristön 
mallin (Vahtivuori-Hänninen ym., 2004) kanssa tarjoaa teoriapohjan vieraan kie-
len opetukselle ja opiskelulle virtuaaliympäristössä. Tämä tarkoittaa, että vieraan 
kielen opetus- ja opiskeluprosessi virtuaaliympäristössä voidaan tältä osin suun-
nitella hyvinkin tarkkaan. Vieraan kielen opetuksen menetelmiä ja lähestymista-
poja pitää lisäksi uskaltaa toteuttaa joustavasti ja luovasti peilaamalla niitä omiin 
käsityksiin ja uskomuksiin kieltenoppimisesta ja luottaen myös omiin opetusko-
kemuksiin, kuten Richards ja Rodgers (2001, s. 250) esittävät.  
Tutkimukseni kannalta lähtökohtina, joita olen käsitellyt edellisissä luvuissa 
(luvut 3.1–3.3), ovat keskeiset näkemykset ja lähestymistavat vieraan kielen op-
pimiseen, erityisesti vieraan kielen opetus- ja opiskelukäytänteiden näkökulmista. 
Vieraan kielen opetus ja opiskelu  
virtuaaliympäristössä 
77 
Metodit, joissa yhdistyvät vieraan kielen opetus ja opiskelu ja didaktinen verkko-
ympäristö, ovat useiden teorioiden sovelluksia (ks. esim. Richards & Rodgers, 
2001, s. 18–35; Levy, 2006; Harjanne & Tella, 2008; Vahtivuori-Hänninen ym., 
2004). Virtuaaliympäristössä opettajan pitää toteuttaa opintokokonaisuus siten, 
että se sisältää strukturoitua ja huolellista suunnittelua (Laurillard, 2012). Virtu-
aaliympäristö luo vieraan kielen opetuksen suunnittelulle, toteutukselle ja arvioin-
nille uudenlaisen kontekstin. Perehtyessään erilaisiin näkemyksiin oppimisesta, 
opettaja tulee tietoiseksi omasta oppimiskäsityksestään (Nevgi & Lindblom-
Ylänne, 2004, s.112). On tärkeää tiedostaa, mitä perusoletuksia omien näkemys-
ten taustalla on. Kun tiedostamme oletuksemme ja tarkastelemme niitä uutta tietoa 
vasten, voimme tarvittaessa muuttaa näitä oletuksia ja löytää uudenlaisen näkö-
kulman asioihin. Kun näkökulmaa ja perusoletuksia muutetaan, ne vaikuttavat 
myös käytännön sovelluksiin niin opetuksen kuin opiskelun kannalta. (Ks. Tyn-
jälä, 1999, s. 68–69.) 
Kielididaktisesta näkökulmasta katsottuna esitetyt näkemykset ja lähestymis-
tavat (ks. luvut 3.1–3.3) eivät ole toisiaan poissulkevia vaan pikemminkin täyden-
tävät toisiaan, kun opetetaan ja opiskellaan vierasta kieltä didaktisessa virtuaa-
liympäristössä. Tämän tutkimuksen kohteena on ruotsin kurssi, joka on toteutettu 
monimuotoisesti yhdistellen kasvokkaisopetusta, verkko-opetusta ja opiskelijan 
itsenäistä opiskelua. Didaktisessa virtuaaliympäristössä opettajan pitää roolinsa 
kautta löytää tasapaino oman opetuksensa ja tieto- ja viestintätekniikan toiminto-
jen kanssa yhdessä opiskelijoiden kanssa (ks. Blin & Jalkanen; 2014; ks. luku 
2.2.3). Yksiselitteistä määritelmää tai parasta käytäntöä voi olla jopa mahdoton 
antaa kieltenopettajille (Felix, 2003a, 2003b; ks. myös Hémard, 2003). Kun on 
laaja ymmärrys opetuksen, opiskelun ja oppimisen teorioista, on paitsi vapaus 
myös taito valita tilanteeseen sopivin ja tehokkain pedagoginen ratkaisu (Bax, 
2011; Richards & Rodgers, 2001, s. 250; Taalas; 2005; Vahtivuori-Hänninen, 
2004). 
Edellä esitetty didaktisessa virtuaaliympäristössä tapahtuvan vieraan kielen 
opetuksen ja opiskelun teoriatausta operationaalistuu ruotsin monimuoto-opetuk-
sessa ja -opiskelussa Helsingin yliopiston Kielikeskuksessa (ks. kuvio 1). Esitän 
seuraavassa luvussa (luku 5) tutkimuksen ongelmanasettelun. 
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5 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
Teoriaperustassa (luvut 1–4) olen käsitellyt vieraan kielen opetusta ja opiskelua 
didaktisessa virtuaaliympäristössä. Tämän tutkimuksen tehtävänä on kuvata, ana-
lysoida ja tulkita kielikeskusopiskelijoiden käsityksiä vieraan kielen (ruotsin) mo-
nimuotoisesta opetuksesta ja opiskelusta oppimisalustalla, joka toimii ympäris-
tönä. Tieteellinen tutkimusongelma keskittyy siihen mitä vieraan kielen opetus ja 
opiskelu virtuaaliympäristössä on. Tutkimustehtävästä nostan seuraavat tutkimus-
kysymykset: 
 
1 Millä tavoin kielikeskuksen opiskelijat opiskelevat ruotsia oppimisalustalla ker-
tomansa mukaan? 
 
2 Mitä omia ruotsin (kielen) sisältöjään kielikeskuksen opiskelijat tuovat oppi-
misalustalle?  
 
3 Millä tavalla kielikeskuksen opiskelijat kokevat ruotsin monimuoto-opetuksen? 
 
4 Mitä etuja ja haittoja oppimisalustan käytössä kielikeskuksen opiskelijat koke-
vat ruotsin opiskelussaan kertomansa mukaan?  
 
Vastauksia tutkimuskysymyksiin haen ensisijaisesti analysoimalla opiskelijoiden 
opiskelua virtuaaliympäristössä oppimisalustalla, heidän opiskelupäiväkirjojaan, 
teemahaastattelujaan ja kyselylomakevastauksiaan. Selvitän aineiston koontia ja 
analyysia luvuissa 6.3–6.4.  
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6 Tutkimuksen menetelmät ja tutkimuksen 
   suorittaminen 
Tutkimusmenetelmän valintaan liittyy useita näkökohtia, jotka on otettava huo-
mioon empiirisen tutkimuskokonaisuuden eri vaiheissa. Menetelmävalinnat liit-
tyvät tutkimuksen perusteiden selvittelyyn, joihin kuuluu sekä filosofisia kannan-
ottoja että tutkimuskohteen teoriataustan ja aikaisemman tutkimustiedon kriittistä 
analysointia (Hirsjärvi & Hurme, 1982, s. 9–10) (ks. luku 3.1). Tässä luvussa ku-
vaan ensin tutkimukseni tutkimusstrategian ja -asetelman (luku 6.1). Sitten ku-
vaan tutkimuskontekstin ja -aineiston (luku 6.2) sekä aineiston koonnin (luku 6.3) 
ja aineiston analyysin menetelmät (luku 6.4). 
6.1 Tutkimusstrategia ja -asetelma 
Tutkimusstrategialtaan tutkimukseni edustaa kvalitatiivista tutkimusta. Käytän et-
nografisen, kvalitatiivisen tutkimuksen menetelmiä, joita ovat haastattelu, kysely 
ja vapaamuotoinen keskustelu. Tutkimuksen päämäärää ja päätöksiä ohjaavat ky-
symykset auttavat paljon eteenpäin tutkimusprosessissa. Tutkimuksessani on ta-
voitteena kuvata, analysoida ja tulkita vieraan kielen opetusta ja opiskelua virtu-
aaliympäristössä kielikeskuksen opiskelijoiden kuvaamana. Tutkimusstrategian 
taustalla ovat tieteenfilosofiset lähtökohdat koskien tutkimuksen ontologiaa, epis-
temologiaa ja aksiologiaa. Epistemologioilla eli tietokäsityksillä viitataan käsityk-
siin siitä, mitä tieto ja tietäminen ovat. Tietoteoriat ovat filosofisia näkemyksiä, 
joita voidaan tunnistaa oppimiskäsitysten taustalla, joko eksplisiittisesti ilmais-
tuna tai implisiittisinä oletuksina. (Tynjälä, 1999, s. 28.) Opettajan käyttöteorian 
taustalla ovat hänen ihmis-, tiedon- ja oppimiskäsityksensä ja arvomaailmansa li-
säksi hänen uskomuksensa, joista hän ei välttämättä ole edes erityisen tietoinen 
(Jyrhämä, 2002, s. 9; Uljens, 1997, s. 40, s. 60). Tämän lisäksi opettajan toiminta 
liittyy myös vahvasti etiikkaan ja moraaliteoriaan. Opetus vaatii täten tuekseen 
vahvan pedagogisen filosofian ja strategian sekä niihin sopivat opetuksen mene-
telmät ja lähestymistavat (ks. Kansanen, 2004b). Tämä vaatii opettajalta kannan-
ottoa ontologisiin, epistemologisiin ja aksiologisiin kysymyksiin. Filosofisten ky-
symysten pohdiskelulla on merkitystä sen kannalta, miten me käytännössä toi-
mimme (Tynjälä, 1999, s. 68). Tieteellisten lähtökohtien tavoitteina ovat olleet 
ihmiskunnan historian, sosiaalisen todellisuuden ja ihmisen itsensä parempi ym-
märtäminen. Ihminen on historian kuluessa hankkinut tietoa intressien ohjaamana. 
Tiedonintressejä on kolmenlaisia: teknisiä, praktisia eli tulkinnallisia ja emansi-
patorisia. (Habermas, 1987). Teknistä tiedonintressiä suhteutetaan korrespon-
denssiteoriaan eli lauseen totuusarvo arvioidaan todellisuuden vastaavuudella. 
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Emansipatorista tiedonintressiä suhteutetaan pragmaattiseen teoriaan. Siinä lau-
seen, teorian tai päättelyn praktiset seuraukset ratkaisevat totuusarvon toisin sa-
noen, jos tieto soveltuu käytäntöön, se on totta “If it works, it’s true.” (Tella & 
Lavonen, 1995, 4–5). Näiden pohjalta voidaan tarkastella erilaisia tutkimuksen 
suuntauksia. Lähestymistavan valintaa ohjaavat opettajan uskomukset ja käsityk-
set kielestä ja kielenoppimisesta. 
Tässä tutkimuksessa epistemologinen oletus on, että tieto on sidoksissa siihen 
sosiohistorialliseen kontekstiin, jossa sitä tutkitaan (ks. luku 6.2.2). Tieto on niissä 
merkityksissä, jotka ihmiset sille antavat. Pääpaino tämän tutkimuksen kannalta 
on konstruktivististen suuntausten tarkastelussa. Esimerkiksi Duffy ja Jonassen 
(1992, s. 3) esittävät, että konstruktivismi antaa vaihtoehtoisen epistemologisen 
perustan behavioristisille traditioille. Konstruktivismiin kuuluu ontologinen ole-
tus, että on olemassa todellinen maailma, jonka me koemme. Näkemyksen taus-
talla on, että annamme maailmalle merkityksen, ei kuitenkaan niin, että merkitys 
olisi maailmassa riippumatta meistä. Maailman strukturointiin on useita tapoja ja 
jokaiseen tapahtumaan tai käsitteeseen on monia merkityksiä ja ulottuvuuksia. Ei 
ole yhtä ja ainoaa oikeaa merkitystä, johon tulisi pyrkiä. (Duffy & Jonassen, 1992, 
s. 3.) Aksiologia on arvo-oppia ja se käsittelee arvojen luonnetta. Aksiologisena 
oletuksena on kvalitatiivisen tutkimusstrategian mukaisesti, että tietoon ja tutki-
mukseen vaikuttavat arvot ja ennakkoluulot, jotka ovat subjektiivisia. (Ks. Cres-
well, 2005; Ks. Harjanne, 2005, s. 328; LeCompte & Preissle, 1993, s. 24–25.) 
Tutkimukseni edustaa kvalitatiiviselle tutkimukselle ominaista hermeneuttista 
tutkimusta, jonka pyrkimyksenä on ymmärtää tutkimuskohde mahdollisimman 
tarkasti (Kansanen, 2004b, s. 13). Eskola ja Suoranta (2005, s. 15) esittävät kva-
litatiivisen tutkimuksen tunnusmerkeiksi muun muassa seuraavia piirteitä: aineis-
tolähtöisyys, harkinnanvarainen otanta ja tutkijan osallistuvuus. Nämä piirteet 
luonnehtivat myös omaa tutkimustani. Olen rajannut aineistoni ruotsin opetukseen 
ja opiskeluun Moodlessa. Aineistoni on ilmiasultaan tekstiä, joka on syntynyt tut-
kijasta riippuen tai riippumatta. Olen haastatellut osallistujia, ja he ovat tuottaneet 
kirjallista aineistoa kyselylomakkeiden ja opiskelupäiväkirjojen muodossa. Olen 
keskittynyt pieneen harkinnanvaraiseen määrään osallistujia, joiden toimintaa 
analysoin mahdollisimman perusteellisesti. Tutkimukseni edustaa tutkimusta, 
jossa opettaja toimii oman työnsä tutkijana ja samalla osallistuu opettajana opis-
kelijoiden toimintaan. Osallistuvuus on keskeistä suurelle osalle kvalitatiivista tut-
kimusta. (Ks. myös Hirsjärvi, Remes & Sajavaaran, 2007, s. 165–166; Maxwell, 
2005, s. 22–23.) 
Tutkimusstrategia vaikuttaa tutkimusasetelman valintaan. Tutkimusasetelman 
ymmärrän Yiniin (1994, s.19) tukeutuen tutkijaa ohjaavana aineiston keruu-, ana-
lysointi- ja tulkintavaiheena, joka ilmentää sitä logiikkaa, joka yhdistää aineiston 
ja siitä tehtävät johtopäätökset tutkimuskysymyksiin. Tutkimukseni tutkimusase-
telma edustaa tutkimusstrategialtaan tapaustutkimusta (case study), johon liittyy 
sekä etnografisia piirteitä että toimintatutkimuksen (action research) piirteitä. 
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Etnografia on yksi havainnoinnin muoto, joka tapahtuu siinä todellisuudessa, 
jossa tutkittavat ovat. Etnografiseen lähestymistapaan liittyy myös aktiivisuus ja 
kokemalla oppiminen. Etnografiassa tutkija on tiiviisti mukana tutkimansa yhtei-
sön toiminnassa tavoitteenaan oppia esimerkiksi tutkimansa yhteisön toimintata-
poja. (Eskola & Suoranta, 2005, s. 103–105; LeCompte & Preissle, 1993.) 
Tapaustutkimusta voidaan tehdä monella tapaa ja sen määritelmä on moniulot-
teinen. Esimerkiksi Stake (1995, s. 1) määrittelee tapaustutkimuksen seikkaperäi-
sen ja vaikean tapauksen tutkimiseksi. Se rakentuu aina paikallisten tapahtumien, 
ilmiöiden, erityispiirteiden ja niitä ympäröivän maailman erityiselle suhteelle. Il-
miöiden ymmärtämisessä on tärkeää sen ainutlaatuisten ominaisuuksien ja niihin 
taustalla vaikuttavien asiayhteyksien vuoropuhelu. (Stake, 1995, s. 1–2, Ks. myös 
LeCompte & Preissle, 1993; Yin, 1994, s. 12–13.) 
Tapaustutkimus voidaan jaotella monella tapaa riippuen sen luonteesta tai ta-
voitteista. Esimerkiksi Stake (1995, s. 3) jakaa tapaustutkimukset luontaisiin, it-
sessään arvokkaisiin tapaustutkimuksiin (intrinsic case study), välineellisiin ta-
paustutkimuksiin (instrumental case study) ja kollektiivisiin tapaustutkimuksiin 
(collective case study). Itsessään arvokkaassa tapaustutkimuksessa haetaan syvää 
ymmärrystä tietystä tapauksesta. Välineellisessä tapaustutkimuksessa tavoitteena 
on saada selkeämpi käsitys ongelmasta, jolloin tapauksen rooli on tukea tutkimus-
tuloksia. Kollektiivisessa tapaustutkimuksessa useampi välineellinen tapaustutki-
mus auttaa esimerkiksi teorisoinnissa. (Stake, 1995, s.3–4.) Yin (1994, s. 4) puo-
lestaan jaottelee tapaustutkimukset eksploratiivisiin tutkimuksiin (exploratory 
study), kuvaileviin tutkimuksiin (descriptive study) ja selittäviin tutkimuksiin (ex-
planatory study). Eksploratiivinen tutkimus on alustava tutkimus, johon liittyy 
myöhemmin suoritettava perusteellinen tutkimus. Kuvaileva tutkimus kuvailee 
mahdollisimman tarkasti ilmiötä sen omassa kontekstissaan. Selittävissä tutki-
muksissa taas tarvitaan hypoteesien asettamista (ks. Hirsjärvi, 1982, s. 34, s. 167; 
Yin, 1994, s. 3.) Tutkimusasetelmani edustaa Stakeen (1995) ja Yiniin (1994) tu-
keutuen itsessään arvokasta ja kuvailevaa tapaustutkimusta, jossa tutkimukseni 
fokuksena on ajankohtainen ilmiö, josta haluan saada syvempää ymmärrystä. Kun 
tutkitaan opetusta ja opiskelua virtuaaliympäristössä, kuten käsillä olevassa tutki-
muksessa, edellyttää niiden syvällinen ymmärtäminen kvalitatiivista tapaustutki-
musta. Tapaustutkimuksen päämääränä on lisätä ymmärrystä tutkittavasta tapauk-
sesta ja olosuhteista. Tapaustutkimuksessa tulee Simonsin (2009, s. 28–29) mu-
kaan erottaa toisistaan tapaus ja tutkimuksen kohde. Käsillä olevassa tutkimuk-
sessa vieraan kielen opetus ja opiskelu virtuaaliympäristössä edustavat tutkimuk-
sen kohdetta, jota Kielikeskuksen opettaja ja opiskelijat toiminnallaan Moodlessa 
ilmentävät. 
Tutkimukseeni liittyy myös toimintatutkimuksen piirteitä. Toimintatutkimus 
voidaan nähdä reflektiivisen ammattikäytännön edistäjänä. Tämä piirre voidaan 
yhdistää myös eksploratiiviseen tutkimukseen, jossa varsinaista tutkimusta edel-
tää esitutkimus (Yin, 1994, s. 4). Tässä raportoitavaa tutkimustani edelsi kaksi 
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opetuskokeilua, joita voidaan pitää esitutkimuksina. Ensimmäinen opetuskokeilu 
oli Helsingin yliopiston kielikeskuksen ruotsin opetuksen yhteydessä valtiotie-
teellisen tiedekunnan opiskelijoille 2008. Se toteutettiin sulautuvan opetuksen 
piirteitä mukaillen siten, että kurssi sisälsi kasvokkaisopetusta, verkko-opetusta ja 
opiskelijan itsenäistä opiskelua. Kurssin lähtötaso oli B1 Eurooppalaisen viiteke-
hyksen taitotasoasteikon (EVK, 2003, s. 48) mukaisesti, mutta käytännössä opis-
kelijoiden taidot vaihtelivat. Kurssilla käytettiin materiaalina useamman opettajan 
kanssa yhteistyössä räätälöityä kurssimonistetta. Kurssimateriaalia oli myös ver-
kossa; pääasiassa Moodlessa. Tehtävät oli jaettu osiin ja opetus vuorotteli fyysi-
sessä ja virtuaalisessa tilassa. Sulautuvan opetuksen yksi etu oli, että se mahdol-
listi tuotosten ja opiskeluprosessin jakamisen ja eriyttämisen eri ympäristöihin, 
mikä lisäsi yhteisöllisyyttä ja läpinäkyvyyttä. Kasvokkaispetuksella oli keskeinen 
merkitys sulautuvassa opetuksessa. Suullisen kielitaidon harjoittelu ja vuorovai-
kutustaitojen kuten keskustelutaitojen ohjattu harjoittelu tapahtui luokassa. Mikäli 
yhteisöllinen prosessi verkossa ei syystä tai toisesta käynnistynyt, voitiin tilantee-
seen palata luokassa. (Sainio & Wallinheimo, 2008.) Toinen ruotsin kurssi oli 
2009 lääketieteellisen tiedekunnan opiskelijoille (Svenska för medicinare). Opin-
tojaksoon kuului neljä ryhmää ja kaksi opettajaa. Kurssi toteutettiin yhdistämällä 
kasvokkaisopetusta, verkko-opetusta ja opiskelijan itsenäistä opiskelua. Verkko-
opetusta lähestyttiin linjakkaan toiminnan kautta, jossa tavoitteet, menetelmät, 
ympäristö ja arviointi tukivat samaa tavoitetta (Löfström, 2006). Pedagoginen kä-
sikirjoitus oli erityisen tärkeä erilaisten haasteiden ennakoinnissa. Monimuotoi-
sessa opetuksessa tutoroinnin merkitys, opettajan asiantuntijuus ja herkkyys ih-
mistuntemuksessa ovat tärkeitä. Kaikilla neljällä ryhmällä oli yhteinen Moodle-
kurssialue ja opiskelijat keskustelivat yhdessä keskustelualueella ilman jakoa 
pienryhmiin. Kunkin kasvokkaisopetuksen sisältö oli teemoitettu kurssilla käyte-
tyn oppikirjan aihepiirien mukaan. Teemoja oli kymmenen ja ne etenivät oppikir-
jan mukaisessa järjestyksessä (Svenska för läkare, 2007). Opettajat ja opiskelijat 
julkaisivat materiaalia kurssin edetessä Moodlessa (sanastoja, keskustelukysy-
myksiä, harjoituksia jne). Tavoitteena oli oppia ruotsia, mutta opittiin myös sel-
laista, mikä ei ole eksplisiittisesti ollut kurssin tavoitteissa. Moodlea käyttämällä 
opittiin verkossa kommunikointia, tiedonhakua, toimimaan epävarmuuden val-
lassa ja sosiaalisia taitoja. Opittiin käyttämään verkkotyökaluja. Monimuoto-ope-
tus mahdollisti monipuolisten, joustavien tehtävien käytön. Virtuaalisuus mahdol-
listi joustavan ajankäytön – niin opettajien kuin opiskelijoiden – ja tehtävien te-
kemisen mielekkäästi. Tuotosten ja prosessin jakaminen eri ympäristöihin mah-
dollistui, mikä lisäsi yhteisöllisyyttä ja opetuksen ja opiskelun läpinäkyvyyttä. 
Tieto- ja viestintätekniikan tukema, yhteisöllinen opiskelu avasi tien myös muun 
sosiaalisen median käyttöön. Verkko-opetus tuki myös nykyajan ajankäyttöä. Jat-
kuva palauteprosessi molempiin suuntiin ja vertaispalaute opiskelijoiden kesken 
oli Moodlessa toimivaa. Etuna oli myös tuotosten dokumentoituminen esimer-
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kiksi portfolioon. Verkko-opetus tuki myös opiskelijaa, joka luokassa jää vähem-
mälle huomiolle; verkossa opiskelija sai paremmin tilaa ja sai näin omat vahvuu-
tensa esiin kielitaidossaan. Olen raportoinut opetuskokeilustani yliopistoyhtei-
sössä ja myös kollegojen kanssa käytyjen keskustelujen kautta kehittänyt taitojani 
tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytössä (Sainio & Wallinheimo, 2009). Taito-
jeni kehittyessä olen lisännyt ja monipuolistanut verkko-opetustani. 
Näiden kahden opetuskokeilun pohjalta suunnittelin tämän tutkimuksen esi-
merkkikurssin. Oman ja kielikeskusopetuksen kehittäminen kuuluvat opettajan 
työnkuvaani ja siihen kuuluvat myös käytännönläheisyys, kehittäminen ja reflek-
tiivisyys, jotka puolestaan ovat toimintatutkimusta luonnehtivia piirteitä (Cos-
tello, 2003, s. 4–5). Omaa työtään tutkivana opettajana tavoitteenani oli ymmärtää 
omaa toimintaani ja sitä kautta kehittyä opettajana ammatillisesti. Ei ole sattumaa, 
että toimintatutkimus usein nähdään opettajille soveltuvaksi tutkimusmenetel-
mäksi heidän oman työnsä tutkimiseen, kuten Costello (2003, s. 4; ks. myös Husu, 
2004, s.31) esittää. Toimintatutkimukselle on ominaista, että kohteena on jokin 
tietty yhteisö, jokin kokonaisuus, mistä havainnot poimitaan ja minkä vallitsevia 
käytäntöjä tutkitaan. Tutkimuksessani yhdistyivät opettajan ja tutkijan roolit toi-
siinsa, mikä on toimintatukimukselle ominainen piirre. Toimintatutkimus näh-
dään väljänä tutkimusstrategisena lähestymistapana, jossa käytännön toiminta ja 
teoria ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa (Linnansaari, 2004, s. 113). Tässä mie-
lessä toimintatutkimus on luonteeltaan subjektiivista eikä objektiivisuuden vaati-
mus juuri toteudu, kun objektiivisuudella tarkoitetaan, että tutkija havainnoi tut-
kimuskohdetta sitä häiritsemättä. Toimintatutkimus nähdään pikemminkin avoi-
mena toimintana, jossa tutkimukseen osallistuvat ovat tietoisia siitä, että heitä tut-
kitaan ja he osallistuvat tutkimukseen, kuten myös opettaja, joka tutkii omaa työ-
tään (ks. luku 6.2.1). Tämä on keskeinen näkökulma, koska tutkimusasetelmani 
vaikuttaa aineiston koonnin ja analyysimenetelmiin (ks. luku 6.4), johon puoles-
taan vaikuttaa tutkimuskonteksti- ja aineisto, jonka kuvaan seuraavaksi. 
6.2 Tutkimuskonteksti ja -aineisto 
Tutkimuskontekstiin sisältyvät, virtuaaliympäristö, erityisesti Moodle, osallistujat 
sekä siellä tapahtuva vieraan kielen opetus ja opiskelu. Tutkimusaineisto koostuu 
kahdesta kyselystä, opiskelupäiväkirjasta, haastatteluista ja Moodleen tuotetusta 
sisällöstä, joiden on tarkoitus rakentua toisiaan täydentäväksi kokonaisuudeksi. 
Virtuaaliympäristö tutkimuskontekstina sisältää useita näkökulmia (Lewis & Al-
lan, 2005). Tarkastelen aluksi opettajaa työnsä tutkijana (luku 6.2.1) ja ruotsin 
opetuksen suunnittelua ja toteutusta virtuaaliympäristössä ja tutkimukseen osal-




6.2.1 Opettaja oman työnsä tutkijana 
Opettajaa oman työnsä tutkijana ohjaa aina intuitiivinen tieto, joka on hiljaista 
tietoa ja toimintaa eri tilanteissa, kuten esimerkiksi opiskelijoita haastatellessa tai 
aineistoa analysoidessa (Kincheloe, 2003, s. 51). Oman työnsä tutkijana opettajan 
on käytävä pitkä vuoropuhelu itsensä kanssa alkaen siitä, miten lähestyy tutkitta-
vaa ryhmää ja miten tutkijan rooli muuttuu tutkimuksen eri vaiheissa (ks. esim. 
LeCompte & Preissle, 1993). Pedagogisen toiminnan perustana oleva henkilökoh-
tainen pedagoginen käyttöteoria (ks. luku 2.2.2) ohjasi toimintaani käytännön 
opetustilanteissa virtuaalisessa tilassa. Omassa tutkimuksessani osallistuin opis-
kelijoiden toimintaan esimerkiksi vaikuttamalla tarvittaessa keskusteluihin ja 
chattiin Moodlessa, jos ne eivät edenneet. Opettajana vaikutin tällöin osallistujien 
toimintaan positiivisesti (Eskola & Suoranta, 2005, s. 127). Siihen vaikuttaminen 
ei ole kiellettyä etnografisessa kenttätutkimuksessa, jossa tutkija elää yhteisössä 
emotionaalisesti ja fyysisesti mukana (ks. Eskola & Suoranta, 2005, s. 105; Le-
Compte & Preissle, 1993, s. 102). Tutkimuksessani keskeistä on pedagoginen ja 
kielididaktinen orientaatio. Tutkimukseni yleistavoitteena on kiinnittää huomiota 
vieraan kielen opetukseen ja opiskeluun virtuaaliympäristössä ja tuoda lisätietoa 
kieltenopettajille siitä, miten opetuskäytänteet voivat vaikuttaa opiskelukäytäntei-
siin. Tarkastelen seuraavassa ruotsin opetuksen suunnittelua, toteutusta ja arvioin-
tia pedagogisen kohtaamisen taustaa vasten (ks. luku 2.1.2). 
6.2.2 Ruotsin opetuksen suunnittelu ja toteutus 
         virtuaaliympäristössä 
Opetuksen suunnitteluun, suunniteltuun ja toteutuneeseen opetus–opiskelu–oppi-
misprosessiin ja arvioivaan reflektioon olivat vaikuttamassa kaikilla pedagogisen 
toiminnan tasoilla kaikki pedagogisen toiminnan aspektit: tavoitteisuus, kulttuu-
rikonteksti, vuorovaikutus, sisältö ja metodi (Harjanne, 2006, s. 63; ks. luku 
2.1.2). Opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa hyödynsin luvuissa 2.2.1 ja 2.2.2 
esittelemiäni opetuksen ja opiskelun monimuotoisia ratkaisuja ja verkkoympäris-
tössä käytettäviä pedagogisia malleja; erityisesti tehtäväpohjaiseen kieltenopetuk-
seen perustuvaa mallia (TBLT; Hampel, 2010) painottaen viestinnälliseen kielten-
opetukseen sisältyviä piirteitä (ks. luku 3.2). Arvioiva reflektio kohdistui opetta-
jan ja opiskelijoiden toimintaan opiskelijoiden opiskelupäiväkirjojen avulla. 
Opettajana hyödynsin lisäksi aikaisempia kokemuksia opetuskokeiluistani Hel-
singin yliopiston kielikeskuksen ruotsin opetuksen yhteydessä valtiotieteellisen 
tiedekunnan opiskelijoille 2008 ja lääketieteellisen tiedekunnan opiskelijoille 
2009 (ks. luku 6.1). Opiskelijat ovat olleet tärkeä osa suunnitteluprosessin sykli-
sessä kehässä. Olen ”tarkentanut ja säätänyt” toimintaani yhdessä opiskelijoiden 
kanssa (ks. luku 2.2.2; design for learning; Blin & Jalkanen, 2014) esimerkiksi 
kysymällä opiskelijoiden toiveita opetuksen suhteen kurssin alussa. Kielenopetta-
jana hyödyntänyt koko opiskeluyhteisön asiantuntijuutta, koska opiskeluyhteisön 
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toimijat (opettaja, opiskelijat, tukihenkilöt ja asiantuntijat) ovat mukana vaikutta-
massa suunnitteluun, toteutukseen ja arvioinnin vaiheeseen. Rungon opetuksen 
suunnittelulle, toteutukselle ja arvioinnille (taulukko 6) antavat kielididaktiikan ja 
verkko-pedagogiikan viitekehys; erityisesti tehtäväpohjaiseen kieltenopetukseen 
perustuvaa malli (ks. Hampel, 2010; ks. luku 2.2.3). 
 
Taulukko 6. Opetuskokonaisuuden suunnittelun runko. 
 
Toiminnan aspekti Kuvaus 
Tavoitteet kielellinen haaste ja ennustettavissa olevat 
tuotokset ja prosessit 
Kulttuurikonteksti olosuhteet, oppimisalusta 
Vuorovaikutus opettaja–opiskelija, opettaja–opiskelijat–opis-
kelijat sekä opiskelija–opiskelija vuorovaiku-
tus, sisällön ja tieto- ja viestintätekniikan väli-
nen vuorovaikutus 
Sisältö erilaiset tehtävät, tehtävien mielekkyys ja 
merkittävyys, opettajan ja opiskelijoiden tuo-
tos 
Metodi työ- ja menettelytavat virtuaaliympäristössä 
Opettajan ja opiskelijan roolit opettaja ja opiskelijat ovat virtuaaliympäris-
tössä samanaikaisesti suunnittelijoita, verkko-
materiaalin laatijoita ja toimintaympäristön 
luojia 
 
Seuraavaksi kuvaan, mitä taulukossa 6 esitetyt aspektit sisältävät tämän tutkimuk-
sen kontekstissa.  
 
Tavoitteet 
Opintojakson Svenska för statsvetare, Nätkurs on tutkintoon kuuluvan toisen ko-
timaisen kielen (ruotsin kielen) kirjallisen ja suullisen kielitaidon opintojakso val-
tiotieteellisen tiedekunnan opiskelijoille Helsingin yliopiston kielikeskuksessa. 
Opintojakso on laajuudeltaan 4 op sisältäen toisen kotimaisen kielen suullisen ja 
kirjallisen taidon. Kielitaidon tavoitetaso on B1–B2 (EVK, 2003, s. 48). Akatee-
misessa kontekstissa kieli- ja viestintäopintojen tavoitteena on viestinnällinen kie-
litaito (Harjanne & Tella, 2010; 2012) lisäksi kehittää, kielenoppijan- ja käyttäjän 
geneerisiä taitoja sekä medialukutaitoa (Taalas, 2007, s. 418; ks. luku 1.2; luku 
2.2; Westerholm & Räsänen, 2015). Tavoitteiden perustana toimivat opintojakson 
tavoitteet, jotka oli kuvattu Kielikeskuksen (KOPS, 2008) osaamistavoitepohjais-





Hyväksytysti suoritetun kurssin jälkeen opiskelijalta odotetaan, että hän 
 
? hallitsee oman alansa keskeistä terminologiaa ruotsiksi 
? ymmärtää tärkeimmän sisällön omaa alaansa käsittelevästä ruotsin-
kielisestä artikkelista tai tutkimuksesta 
? osaa kirjoittaa ruotsiksi täysin ymmärrettävän oman kannanoton jo-
honkin ajankohtaiseen aiheeseen sekä tiivistää omaa alaansa käsitte-
levän suomenkielisen artikkelin sisällön ruotsiksi 
? osaa ilmaista itseään ruotsiksi arkielämän tilanteissa (small talk, pu-
helinkeskustelu, vieraan vastaanottaminen jne.) 
? tuntee ja osaa käyttää internetissä olevia kielenopiskelun apuvälineitä  
esim. sanakirjoja ja sanastoja sekä eritasoisia kielen rakenteita har-
joittavia ohjelmia. 
 
Pedagogisen toiminnan aspekteista tavoitteisuus (ks. luku 2.1.2; luku 2.2.3) näkyy 
monella tavalla toiminnan rungossa. Opiskelijoiden tavoitteisuutta tuin, kannus-
tamalla heitä asettamaan omia tavoitteitaan opintojakson alussa. Olen kuunnellut 
opiskelijoita ottamalla huomioon heidän yksilöllisiä tarpeitaan ja omia kokemuk-
siaan, joita he kirjasivat tavoitekyselyyn opintojakson alussa. Opiskelijat käyttivät 
Eurooppalaisen viitekehyksen (EVK, 2003, s. 48) taitotasojen kuvaimia asettaes-
saan tavoitteita kielitaitonsa suhteen. Kielitaidon tavoitetaso opintojaksolla on B1 
(ks. EVK, 2003, s. 48). Lisäksi kannustin heitä pitämään opiskelupäiväkirjaa. 
Tavoitteisiin sisältyviä yhteisöllisyyden ja digitaalisten taitojen kehittämistä 
tuin erilaisilla tehtävillä. Opiskelijoilla oli useita tilaisuuksia, joissa he saivat jakaa 
tietoa ja kokemuksiaan, keskustella opintojakson aiheista ja haastatella toisiaan. 
(Ks. Hampel, 2010; luku 2.2.3). 
 
Kulttuurikonteksti  
Kulttuurikontekstin muodostivat monimuotoinen ruotsin kielen opintojakso, joka 
koostui kasvokkaisopetuksesta (35 tuntia), opetuksesta virtuaaliympäristössä (17 
tuntia) ja opiskelijan itsenäisestä opiskelusta (52 tuntia) (ks. kuvio 1, s. 7; luku 
2.2.2). Kasvokkaisopetuksessa painotus oli suullisen kielitaidon harjoittelussa. 
Virtuaaliympäristössä virtuaalisena tilana toimi Moodle. Ruotsin opetus virtuaa-
liympäristössä toteutettiin aikavälillä 15.3. – 5.5.2010. Kasvokkaisopetusta oli 
maanantaisin kello 16.15–18.45 ja keskiviikkoisin kello 17.15–19.45. Kasvok-
kaisopetuksessa käytettiin yhteistoiminnalisia piirteitä sisältäviä yhteisöllisiä ja 
vuorovaikutteisia työtapoja (ks. luku 3.2.2). Opiskelijat keskustelivat ja väittelivät 
ryhmissä, pelasivat lautapelejä ja tekivät opetusmonisteen tehtäviä. Kasvokkais-
opetuksessa pääpaino oli suullisen kielitaidon kehittämisessä. Opiskelijat kirjoit-
tivat myös lyhyitä tekstejä yhdessä, jolloin he tukivat toisiaan ja saattoivat kysyä 
opettajalta kielellistä tukea. Kasvokkaistapaamisessa valmisteltiin tehtäviä 
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Moodleen tai suullistettiin Moodlessa käytyjä kirjallisia keskusteluja ryhmissä. 
Kasvokkaistapaamisessa oli nähtävissä yhteistoiminnallisen opiskelun piirteitä 
(ks. luku 3.2.2). Opiskelijat opiskelivat ryhmissä, joissa heidän välilleen syntyi 
positiivnen riippuvuus ja he tukivat toisiaan tehtävän loppuunsaattamiseksi (ks. 
luku 3.3.2). Moodlen tehtävätyökaluista käytössä olivat tiedoston yksilöpalautus, 
palautuskansio, keskustelualue, chatit ja sanasto. Moodlen yksilöpalautus oli 
suunnattu itsenäisen opiskelun tehtäville. Opiskelijat kirjoittivat kolme noin 200 
sanan tiivistelmää valitsemastaan artikkelista. Itsenäiseen opiskeluun kuului li-
säksi valmistautuminen kasvokkaisopetukseen tai oppitunnilla käydyn sanaston 
kertausta. 
Opetuksen suunnitteluvaiheessa mietin kasvokkaisopetuksen ja virtuaaliympä-
ristössä tapahtuvan opetuksen aikataulua sekä minkälaisia opetuksen ja opiskelun 
työmuotoja käytettäisiin (ks. luku 2.2.2). Toimivan kurssin edellytyksenä on myös 
yhteisistä pelisäännöistä sopiminen kurssin alussa (ks. esim. Löfström ym., 2006, 
s. 35–71). Esimerkiksi tehtävien palautuspäivämäärät Moodleen sovittiin yhdessä 
opiskelijoiden kanssa opintojakson alussa. Viimeiset palautuspäivät rytmittävät 
hyvin sekä opettajan ja opiskelijoiden ajankäyttöä eikä kurssialueella tarvitse vie-
railla jatkuvasti. Opetus Moodlessa toteutettiin kasvokkaisopetuksen aikataulun 
mukaan, kuten taulukossa 7 on esitetty. 
 
Taulukko 7. Ruotsin opintojakson kulku. 
 
 
Taulukossa 7 esitetyt itsenäisen opiskelun päivämäärät Moodlessa toteutuivat si-
ten, että opettaja oli tavoitettavissa Moodlessa opetusaikana. Viimeisellä tapaa-
miskerralla (3.5.2010) opiskelijat saivat itse päättää, tarvitsevatko he opettajan tu-
kea kasvokkaisopetuksessa tai virtuaalisesti Moodlessa. Itse olin läsnä sekä luo-
kassa että virtuaalisesti Moodlessa. 
Opiskelijalähtöisyyttä olen tukenut valitsemalla pedagogisten menetelmien ja 
lähestymistapojen joukosta sopivia työtapoja, jotka tukevat opiskelijan etenemistä 
opintosuunnitelman ja opiskelijan asettamien tavoitteiden mukaisesti. Opiskeli-
joiden kirjaamien tavoitteiden pohjalta valikoin opetussisältöjä ja päätin millaisia 
menetelmiä ja materiaaleja opintojaksolla käytettäisiin. Opintojakson päätteeksi 
opiskelijat suorittavat kirjallisen ja suullisen kokeen, joka antaa arvosanan tyydyt-
tävät tiedot tai hyvät tiedot. Opintojakson työ- ja välivaiheita arvioitiin yhdessä 
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opiskelijoiden kanssa heidän aktiivisuuden perusteella. Aktiivisuuden mittarina 
virtuaaliympäristössä toimivat kävijätilastot opiskelijoiden viesteistä ja sivula-
tauksista (ks. luku 3.3.2). Aktiivinen osallistuminen opintojakson aikana on edel-
lytyksenä opintojakson suorittamiselle hyväksytysti. Opiskelijat tuottivat lisäksi 
itsenäisesti esimerkiksi tiivistelmän, joka mahdollisti myös sanaston laajennuk-
sen. Tiedoston yksilöpalautuksen kautta opiskelijat palauttivat ruotsiksi kirjoitta-
miansa tiivistelmiä valitsemastaan suomenkielisestä artikkelista. Huomioimalla 
opiskelijoiden yksilölliset tarpeet ja mahdollisuuden käyttää autenttisia opiskeli-
joille merkityksellisiä materiaaleja tukee opiskelijalähtöisyyttä (ks. luku 2.2.1). 
Palautuskansioon opiskelijat palauttivat yhteisiä tuotoksiaan, kuten esimerkiksi 
esitelmiä, joita he esittivät kasvokkaistapaamisilla. Opiskelijat saivat palautetta 
tiivistelmistä, joita he kirjoittivat opintojakson aikana. Tässä tutkimuksessa en 
analysoi opiskelijoiden toimintaa kasvokkaistapaamisissa tai heidän palauttami-
aan tiivistelmiä tai esitelmiä Moodlessa. 
 
Vuorovaikutus 
Vuorovaikutustilanteisiin valmistauduin suunnitteluvaiheessa pedagogisen toi-
minnan tasolla opettaja–opiskelija, opettaja–opiskelijat–opiskelijat väliseen sekä 
opiskelija–opiskelija väliseen vuorovaikutukseen (ks. luku 2.1.2). Valmistauduin 
lisäksi sisällön ja tieto- ja viestintätekniikan välisen vuorovaikutuksen toteutuk-
seen (ks. luku 2.2.1). Olen tarkentanut toimintaani yhdessä opiskelijoiden kanssa. 
Opettaja–opiskelija välinen vuorovaikutus toteutui tosiaikaisesti kasvokkaisti-
lanteessa ja virtuaaliympäristössä esimerkiksi chatissa. Eriaikainen vuorovaikutus 
tapahtui sähköpostitse tai keskustelualueella. Opiskelijoiden välillä vuorovaiku-
tusta syntyi eri tehtävien yhteydessä kasvokkaisopetuksessa ja Moodlessa. Olen 
tukenut antamalla opiskelijoille mahdollisuuden tavata minua ennen, jälkeen ja 
kasvokkaisopetuksen aikana sekä virtuaalisesti sähköpostitse ja Moodlessa cha-
tissa ja keskustelualueella. Tällä olen myös tukenut heidän tavoitteisuuttaan, joka 
leimaa didaktista opetus–opiskelu–oppimisprosessia (ks. luku 2.1.2). 
Sisällön ja tieto- ja viestintätekniikan välisessä vuorovaikutuksessa työvälineet 
vaikuttavat opiskelupaikkaan. Työväline voi olla kannettava tietokone tai mobii-
lilaite sekä tieto- ja viestintätekniikan sovellus, kuten tässä tutkimuksessa Moodle. 
Tieto- ja viestintätekniikan ja käyttäjän välisessä vuorovaikutuksessa olen hyö-
dyntänyt Bowerin (2008) esittämää affordanssiluokitusta (ks. luku 2.2.1). Oppi-
misalustan sisältämien työkalujen ominaisuudet, joita käytettiin, olivat sekä staat-
tisia että mukautettavia.  Staattisten affordanssien kohdalla olen ottanut huomioon 
luettavuuden, kuunneltavuuden ja katsottavuuden kirjoittamalla tehtävänannot 
mahdollisimman selkeästi ja näkyvästi esimerkiksi korostamalla tai käyttämällä 
suurempaa kirjaisinkokoa. Moodleen linkitettyjä äänitiedostoja ja videoita oli 
mahdollista kuunnella niin tietokoneella kuin mobiililaitteella. Moodlea ja sinne 
tallennettuja sisältöjä oli mahdollista käyttää myös eri käyttöjärjestelmien kanssa.  
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Moodlessa oli kaikki sisältö nähtävissä opintojakson alusta saakka. Tällä varmis-
tin toistettavuuteen, esteettömyyteen ja saavutettavuuteen liittyvien affordanssien 
toteutumisen. Moodlen ulkoiseen olemukseen eli esteettisyyteen en voinut paljon 
vaikuttaa. Lisäsin kuvia ja käytin värejä esimerkiksi osioiden otsikoissa. Mukau-
tettavien affordanssien toteuttaminen oli haastavampaa. En voinut antaa opiskeli-
joille Moodlen hallinnoijan (admin) roolia, joten käytin niitä Moodlen työkaluja, 
joita opiskelijat voivat mukauttaa opiskelikäyttöön itselleen tai ryhmälle sopi-
viksi. Tällaisia ovat esimerkiksi Keskustelu, jossa opiskelija voi Moodlen tekstin-
muokkausohjelmalla muokata kirjoittamaansa tekstiä haluamallaan tavalla ja esi-
merkiksi jakaa linkkejä ja teksti- ja kuvatiedostoja. 
 
Sisältö 
Opintojakson sisältö pohjautuu opetussuunnitelmaan ja kielenkäyttöalueeseen tai 
-tilanteeseen, kuten esimerkiksi erityisalan ammatilliseen alueeseen, joka tässä 
tutkimuksessa koostuu niistä teemoista ja tavoitteista, jotka sisältyvät valtiotie-
teellisen tiedekunnan oppiaineisiin (http://www.helsinki.fi/valtiotieteellinen/opis-
kelu/opiskelijaksi/esittely/index.html). Tavoitteita tukivat erilaiset tehtävät (ks. 
Hampel, 2010; luku 2.2.3). Tehtävät sisälsivät tiedon ja kokemuksien jakamista 
ja keskustelut liittyivät kurssin aiheisiin (ks. luku 2.2.3). Tehtävien vaikeus ja taso 
vaihtelevat. Osa tehtävistä arvioitiin opiskelijaryhmän kesken, osan arvioi ohjaaja. 
Opintojaksolla käytettävä opetusmoniste Svenska för statsvetare 2009–2010 oli 
useamman kielikeskuksen opettajan kanssa yhteistyössä räätälöity. Opetusmo-
niste sisältää kopioita ajankohtaisista artikkeleista ja niihin liittyvistä sanasto- ja 
keskusteluharjoituksista sekä käännöstehtävistä ja aukkotäydennystehtävistä. 
Opintojakson keskeiset sisällöt olivat opiskelijoiden tiedossa alusta saakka. 
Heillä oli mahdollisuus valmistautua opetukseen ennakkoon esimerkiksi luke-
malla käsiteltäviä artikkeleita opetusmonisteesta tai Moodlesta. Opintojaksolla 
opetusmonisteen tehtävät oli jaettu siten, että osa niistä tehtiin monimuoto-ope-
tuksen mukaisesti kasvokkaisopetuksen yhteydessä ja virtuaaliympäristössä joko 
Moodlea käyttäen tai itsenäisesti. Opintojaksoon liittyvää materiaalia oli monis-
teen lisäksi Moodlessa, mikä mahdollisti opetuksen ja opiskelun virtuaalisesti. 
Opiskelua tukevaa sisältöä oli esimerkiksi pdf-muodossa, jotta opiskelijat pystyi-
sivät tulostamaan sen halutessaan. Moodlessa oli lisäksi linkkejä ulkoisille verk-
kosivuille kielioppiharjoituksiin, kuten esimerkiksi Språknät sivustolle 
(http://h27.it.helsinki.fi/spraknat/). Materiaalia julkaistiin lisää opintojakson ede-
tessä. Sekä opettajalla että opiskelijoilla oli mahdollisuus tallentaa viestejä, sanas-
toja ja linkkejä Moodleen.  
Moodlen sisältö oli jaettu kymmeneen lohkoon kasvokkaistapaamisten aihei-
den mukaisesti. Jaottelulla voi tehdä Moodlen kurssialueen ulkoasusta mahdolli-
simman selkeän ja helposti hahmotettavan, mikä oli pyrkimyksenäni (ks. Bower, 
2008; luku 2.2.1). Kunkin tapaamisen osalta Moodlen osioon oli merkitty tunnin 
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aikana käsitellyt opetusmonisteen aiheet. Aiheet olivat samat kuin opetusmonis-
teessa (Svenska för statsvetare 2009–2010) seuraavista aiheista: opinnot (studier), 
asuminen (boende), ympäristö (miljö), sosiaalitiede (socialvetenskap), työ ja toi-
meentulo (arbete och sysselsättning), talous (ekonomi) ja valtio ja kunta (stat och 
kommun). Kasvokkaisopetukseen liittyvät lisämateriaalit ja tehtävät löytyivät 
kunkin osion kohdalta ja opetusmonisteen tehtävien mallivastaukset olivat saata-
villa Moodlessa. 
Esitän seuraavaksi Moodlessa (Liite 1) tapahtuvaan opetukseen liittyvät tehtä-
vänannot. Opintojakson ensimmäisen viikon aiheena (15.3.10–17.3.10 Keskus-
telu) olivat opinnot (studier). Viikon aikana opiskelijoiden tehtävänä Moodlessa 
oli kertoa itsestään ja opinnoistaan sekä miettiä millainen kieltenopiskelija itse on. 
Opiskelijoiden tehtävänä oli lisäksi keskustella valitsemallaan keskustelualueella 
(Diskussionsgrupp 1–5) ensimmäisen aiheen mukaisesti opinnoistaan. Ohjasin 
keskustelua seuraavaalla tehtävänannolla: 
 
Diskussion kring studier: Vad betyder kvalitet på universitetet för dig? 
Vad består det av? 
 
Tämän lisäksi opiskelijat kirjasivat ruotsin opiskeluun liittyvät tavoitteensa tavoi-
tekyselyyn (TK) E-lomakkeeseen. Tavoitekyselystä saamilla tiedoilla minun oli 
mahdollista päivittää opintojakson toteutusta ja sisältöä. Opiskelijoiden toiveiden 
ja odotusten pohjalta en katsonut tarpeelliseksi tässä vaiheessa muuttaa suunnitel-
maa vaan pysyin alkuperäisessä suunnitelmassa.  
Seuraava aihe (29.3.10 chatti) liittyi asumiseen (boende) ja ympäristöön 
(miljö). Moodlessa tapahtuva opetus sisälsi kuitenkin vapaavalintaisen aiheen. 
Opiskelijoiden tehtävänä oli chatata joko asumiseen tai ympäristöön liittyvistä ai-
heista tai itse valitsemastaan aiheesta tunnin ajan. Tehtävänanto oli seuraava: 
 
Bilda grupper (lagom stora) och välj chatrum. Kom överens med grup-
pen om vilka artiklar ni läser i häftet (s.18-19 eller s.20) Om ni tar ar-
tiklar från webben, tidningar osv. Ange alltid källa. Bestäm en tidspunkt 
när ni går in på rummet och diskuterar artikeln. 
 
Chattihuoneita oli viisi asumisen aihepiirin mukaisesti: Vardagsrummet, Köket, 
Bastun, Gästrummet ja Balkongen. Opiskelijat saivat valita ryhmälleen mieleisen 
chattihuoneen.  
Sosiaalitieteisiin sisältyi kaksi keskustelua Moodlessa. Toinen liittyi Kansan-
eläkelaitoksen tukijärjestelmään. Kansaneläkelaitos on monen opiskelijan työllis-
täjä tulevaisuudessa ja siihen liittyvä ammattialansanasto on yksi kurssin keskei-
sistä sanastoista. Ensimmäinen aiheeseen liittyvä keskustelu (7.4.20 Keskustelu) 
oli koko ryhmän kanssa käytävä keskustelu (FPA) ja sen tehtävänanto oli seu-
raava: 




Jämför hur studerandenas stöd/bidrag skiljer sig från varandra i Fin-
land och Sverige. 1. Skriv en kort sammanfattning/en kommentar och 
spara inlägget i diskussionsforumet senast fredag 9.4 kl.18.00. 2. Kom-
mentera ett inlägg senast må 12.4 kl.20.00. 
 
Toinen keskustelu (12.4.10 Keskustelu) käytiin maahanmuuttopolitiikasta (Dis-
kussion 1–4), joka on ajankohtainen keskustelunaihe valtiotieteellisen tiedekun-
nan opiskelijoille. Tässä keskustelussa opiskelijat saivat itse muodostaa ryhmän 
ja päättää keskustelun luonteen. Tehtävänanto oli seuraava: 
 
Bestäm tid med din grupp. Dagens tema: Flyktingar och invandrare. 
Debbatera och diskutera! Stämmer påståendena eller inte? Vilken åsikt 
har du?  
Vi behöver fler invandrare. Finland ska ta emot fler flyktingar. Invand-
rare tar finländarnas arbetsplatser... Hitta på ett påstående själv! Sök 
en blogg, en webbsida, webbtv/radioprogram... som har med temat att 
göra och tipsa de andra. 
 
Keskustelujen ja chatin lisäksi opiskelijoiden käytössä oli sanasto työkalu. Sa-
nastoon opiskelijan oli mahdollista lisätä esimerkiksi sanoja ja linkkejä aakkosel-
liseen järjestykseen. Sanaston (Stat- och kommunallänkar) avulla opiskelijat saat-
toivat jakaa käsitteitä ja linkkejä, jotka olivat hyödyllisiä valtiotieteellisen tiede-
kunnan ruotsin opiskelun kannalta. Sanaston yhteydessä oli mahdollista chatata 
(Speakers’ corner/ Kolla om kompisen är på Moodle så kan ni chatta) samanai-
kaisesti paikalla olevien opiskelijoiden kanssa. Itsenäisten (26.4.–3.5.10 Itse-
näistä) Moodle-opetustuokioiden tavoitteena oli, että opiskelijat voisivat kerrata 
opintojakson aiheiden sisältöjä. Opiskelijoilla oli mahdollisuus käydä läpi 
Moodleen tallentuneita viestejä ja sisältöjä oman aikataulunsa mukaan. En ohjeis-
tanut tehtävää muulla tavoin kuin ilmoittamalla, että olisin paikalla virtuaalisesti 
Moodlessa mikäli opiskelijat tarvitsevat tukea. 
 
Metodi  
Tukeuduin metodin valinnassa konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen tai sosio-
kulttuuriseen lähestymistapaan pohjautuviin työ- ja menettelytapoihin virtuaa-
liympäristössä (ks. luvut 3.3.3–3.3.4). Niin kasvokkaisopetuksessa kuin 
Moodlessa käytin yhteisöllisiä työtapoja. Opiskelijat keskustelivat ryhmissä ja 
tehtävien aiheet olivat opiskelijoiden tavoitteiden kannalta mielekkäistä, jolloin 
autenttisuuden kokeminen oli mahdollista. Ryhmätyöskentelyssä oli lisäksi sekä 
tukemisen ja tukeutumisen mahdollisuus (scaffolding; ks. luku 3.3.4). Opetukseni 
eteni nelivaiheisen kokemuksellisen oppimisen mallia (ks. Kolb, 1984) soveltaen 
syklimäisesti Kielikeskuksen opetussuunnitelman (KOPS, 2008) tavoitteiden 
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suuntaisesti. Mallia soveltaen Moodlessa olevia tehtäviä alustettiin tai työstettiin 
kasvokkaisopetuksessa yhdessä tai pienryhmissä keskustellen ja tehtäviä jatkettiin 
Moodlessa esimerkiksi keskustelualueella tai chatissa. Näin opiskelijalle tulisi 
mahdollisuus oman erityisosaamisen jakamiseen ja eriyttämisen eri ympäristöi-
hin. 
Sekä keskustelu- että chatryhmät olivat opiskelijoiden itsensä muodostamia. 
Moodlessa ei käytetty valmiita suljettuja ryhmiä. Keskustelualueella, jotka olivat 
eriaikaisia, opiskelijoiden tehtävänä oli kirjoittaa keskustelun avaus annetusta ai-
heesta ja kommentoida toisten opiskelijoiden avauksia. Keskustelun aiheisiin joh-
dateltiin kasvokkaistapaamisessa muun muassa keskustelemalla opetusmonisteen 
artikkeleista ja omista kokemuksista tai lukemalla artikkeli tai katsomalla video 
esimerkiksi Internetistä. Chatit olivat samanaikaisia, ja tehtävänanto niissä oli sa-
mansuuntainen kuin keskustelualueella. Opiskelijat keskustelivat ruotsiksi sa-
manaikaisesti sopimanaan ajankohtana valitsemassaan chathuoneessa vähintään 
tunnin ajan. Sanasto-työkalu toimi kurssin aikana opiskelijoiden yhteisöllisenä ka-
navana koota oman alan sanastoa ruotsiksi. Opiskelijoilla oli koko opintojakson 
ajan opiskelijan oikeudet kurssialueella, mikä mahdollisti muun muassa tiedosto-
jen lataamisen, linkkien lisäämisen sekä keskusteluihin että chattiin. 
 
Opettajan ja opiskelijan roolit 
Opettajana valmistauduin ottamaan useita rooleja: motivoija, organisoija, viestijä, 
verkottaja ja ohjaaja (ks. luku 2.2.2). Olen tukenut opiskelijalähtöisyyttä sekä 
opiskelutilanteen ja oppimisen merkityksellisyyttä viestinnällisen kieltenopetuk-
sen painotusten mukaisesti opetuksen autenttisuuden avulla (ks. luku 3.2). Olen 
tukenut ja kannustanut opiskelijoita esimerkiksi auttamalla materiaalin haussa, an-
tamalla kannustavaa palautetta ja olemalla tavoitettavissa Moodlessa. Opettajan 
rooli niin kasvokkaisopetuksessa kuin Moodlessa oli tukea, auttaa ja kannustaa 
tarvittaessa. Olen antanut opiskelijoille vastuullisen roolin omien tavoitteiden mu-
kaisten opintojen edistymisestä tukemalla heitä tarvittaessa, kutenkin scaffoldin-
gin hengessä (ks. luku 3.2.4). Opettajan ja opiskelijan roolit ovat yhteydessä me-
todin valintaan ja muuttuvat valitun työ- ja menettelytavan mukaan ja vaikuttavat 
sitä kautta myös opetukseen. Opiskelijat ovat saaneet valita omista lähtökohdis-
taan itselleen sopivat työkalut kielenopiskeluun, mutta opintojakson tavoitteiden 
saavuttamiseksi opiskelijoilla on ollut velvollisuus osallistua keskusteluihin ja 
chatteihin, arvioimaan itsenäisesti omaa kielitaitoaan ja sen kehittymistä opinto-
jen alussa ja kuluessa (ks. EVK, 2003, s. 49–5; luku 2.1.2) sekä metakognitiivisten 
taitojen kehittymistä (ks. luvut 3.2.2–3.2.3). Opintojakson päätteeksi opiskelijat 
suorittavat suullisen ja kirjallisen toisen kotimaisen kielen kokeen, jotka arvioi-
daan Eurooppalaiseen viitekehykseen (2003) pohjautuvaan taitotasoasteikon mu-
kaan asteikolla B1–B2. 
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6.2.3 Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat 
Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat ovat Helsingin yliopiston kielikeskuksen 
opiskelijoita. Tutkimukseni aineisto on kerätty ruotsin opintojaksolla ja valitsin 
sekä opetusryhmän että Moodleen sijoittuvan opetuksen ja opiskelun tutkimuk-
seni kohteeksi harkinnanvaraisesti, mikä on esimerkiksi Maxwellin (2005, s. 22–
23) mukaan kvalitatiivisen tutkimusstrategian mukaista. Tulkitsen opiskelijaryh-
mää sellaisena kuin se on. Tutkimuksen aineisto perustuu pieneen tapausmäärään. 
Se koostuu 22 (n=22) opiskelijan ryhmästä. Pieni harkinnanvaraisesti poimittu ta-
pausmäärä on myös yksi kvalitatiivisen tutkimuksen peruste (ks. esim. Maxwell, 
2005, s. 22–23). Opiskelijaryhmässä naisia oli 14 (N=14) ja miehiä 8 (M=8). 
Opiskelijat olivat iältään 22–45-vuotiaita. Opiskelijoiden (14/22) ylioppilastut-
kinnon suorittamisvuosi oli vuosien 1984 ja 2006 välillä ja ylioppilaskokeiden ar-
vosanat ruotsin kielessä vaihtelivat lubenter approbaturista eximiaan (lubenter ap-
probatur = 2, cum laude approbatur = 3, magna cum laude approbatur = 3, eximia 
cum laude approbatur = 6). Kaikki eivät ilmoittaneet ylioppilaskokeen arvosanaa. 
Ylioppilastutkinnon suorittamisvuosi tuli esille palautekyselyssä, johon 14 opis-
kelijaa vastasi. Käytännössä opiskelijoiden kielitaidon taso vaihteli, riippuen siitä, 
kuinka pitkä aika oli kulunut ylioppilastutkinnon suorittamisvuodesta. Opetusryh-
mässä oli opiskelijoita, jotka olivat opintojensa alkuvaiheessa olevia opiskelijoita 
ja lähiaikoina valmistuvia opiskelijoita. Lähes kaikki (17/22) tutkimukseen osal-
listuneista opiskelijoista olivat valtiotieteellisen tiedekunnan opiskelijoita Helsin-
gin yliopistossa. Lisäksi ryhmässä oli 4 opiskelijaa, joilla oli ylioppilastutkinnon 
lisäksi myös muu tutkinto. Opiskelijoiden tiedekunnassa suoritettavan tutkinnon 
pääaineet vaihtelivat. Opiskelijoilla oli pääaineinaan yhteiskuntapolitiikka (3 
opiskelijaa), viestintä (3 opiskelijaa), sosiaalityö (2 opiskelijaa), taloustiede (2 
opiskelijaa), käytännöllinen filosofia (1 opiskelija), sosiologia (1 opiskelija), ke-
hitysmaatutkimus (1 opiskelija) ja yleinen valtio-oppi (1 opiskelija). Osa opiske-
lijoista (5/22) suoritti tutkintoaan avoimen yliopiston kautta, mutta pääaineena 
heillä oli valtiotieteellisen tiedekuntaan kuuluva ala, kuten lastensuojelu, poliittii-
nen historia, ravitsemustiede, julkisoikeus ja tilastotiede. Lisäksi opintojaksolle 
osallistui kolme opiskelijaa (3/22), joilla oli muu pääaine kuin valtiotieteeseen 
kuuluva: logopedia, englanti ja matematiikka. 
Opiskelijat ilmoittautuivat opintojaksolle Oodi-järjestelmän kautta (ks. luku 
2.4). Oodi-järjestelmään on mahdollista sisällyttää kenttiä, joihin opiskelijoilta voi 
pyytää lisätietoja. Opiskelijoiden valinta kursseille tapahtuu automaattisesti 
priorisointimenetelmällä järjestelmän avulla. Opintojaksolle voi ilmoittautua 
minä päivänä ja kellonaikaan hyvänsä annetun ilmoittautumisajan puitteissa. 
Opiskelija laittaa opintojaksot, joille haluaa ilmoittautua tärkeysjärjestykseen. Il-
moittautumisajan päätyttyä kurssipaikat jaetaan prioriteettien mukaisesti niin, että 
kurssipaikan saavat prioriteetilla 1 ilmoittautuneet, jonka jälkeen täytetään jäljelle 
jäävät paikat. Oodi-järjestelmä lähettää opiskelijalle sähköpostiviestin pääsystä 
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kurssille. Opiskelijalla on mahdollisuus kirjoittaa lisätietoihin esimerkiksi erityis-
toiveita ja erityisiä syitä, miksi hänen on tärkeää päästä juuri kyseiselle opintojak-
solle. Tällaisia syitä voivat olla esimerkiksi opiskelijan tarvitsemaan erityistukeen 
liittyvä järjestely. Tämä on tärkeä tieto opettajalle jo ennen kurssia. Vaikka opetus 
virtuaaliympäristössä, kuten myös opiskelu, ei ole aina aikaan ja paikkaan sidot-
tua, voivat esimerkiksi eri aikavyöhykkeet aiheuttaa erityisjärjestelyjä. Virtuaa-
liympäristössä tapahtuvan opiskelun kannalta on tämän vuoksi otettava huomioon 
esimerkiksi eri aikavyöhykkeellä opiskelevat opiskelijat. Opintojaksolle ilmoit-
tautuneiden joukossa oli kolme opiskelijaa (3/22; N1, M3 ja M7), jotka esittivät 
aikatauluun tai maantieteelliseen sijaintiinsa liittyviä toiveita. Varmistin näiden 
opiskelijoiden kohdalla, mitä erityisjärjestelyjä opetuksen kannalta tarvitaan. 
Kurssin loput opiskelijat valikoituivat priorisointijärjestyksen mukaan. 
6.3 Aineiston koonnin menetelmät 
Aineiston koonnin lähtökohtana on tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset. Kva-
litatiivisen aineiston koonnin menetelminä tapaustutkimuksessa voidaan käyttää 
useita menetelmiä. Lewis ja Allan (2005, s. 92) esittävät lisäksi, että tapaustutki-
mukset ovat hyödyllisiä, kun halutaan kohdentaa yhteisön osallistujien huomio 
johonkin tiettyyn tilanteeseen ja tutkia ja havainnoida sitä syvällisemmin ja mah-
dollisesti kehittää erilaisia ratkaisumalleja tapaustutkimusten avulla. Tapaustutki-
muksessa kerätään mahdollisimman monipuolinen laaja aineisto tapauksen eri 
ulottuvuuksista kuvaamaan ja ymmärtämään tutkimuksen kohde perusteellisesti. 
(esim. Stake, 1995; Yin, 1994.) Tutkimukseni aineisto koostui monista lähteistä. 
Ryhmittelin aineiston koonnin sellaisten tekijöiden mukaan, joiden arvelin voivan 
olevan tärkeitä tutkimuksen analyysin kannalta (Mäkelä, 1992, s. 52). Tavoit-
teenani oli luoda edellytykset sille, että aineisto olisi riittävän monipuolinen ja 
kattava. Kattavan kuvauksen saamista opiskelijoiden opiskelusta virtuaaliympä-
ristössä auttoivat kyselylomakkeet, opiskelupäiväkirjat, haastattelut ja opiskelijoi-
den opiskelun seuranta Moodlessa. 
Aineistonkoonti eteni vaiheittain kurssin edetessä. Analyysin alkaessa ei ollut 
olemassa valmiita jäsennyksiä tai luokituksia vaan analyysiprosessin edetessä il-
meni, mikä oli relevanttia aineistoa tutkimuskysymysten vastaamisen kannalta. 
Toin opiskelijoille tiedoksi aineiston koonnin tavat: kyselylomakkeet, opiskelu-
päiväkirjan, haastattelut ja seurannan Moodlessa. Tutkimukseni aineistonkoonti, 
jota kuvaan seuraavaksi, eteni opiskelijoiden osalta seuraavasti: 
1. Opiskelijat kirjasivat tavoitteensa ja toiveensa liittyen opintojakson 
opetukseen ja järjestelyihin sähköisesti tavoitekyselyyn (TK; Liite 2) 
ensimmäisen kasvokkaisopetuksen jälkeen.  
2. Opiskelijat palauttivat ja tekivät Moodlessa annettuja tehtäviä sekä 
osallistuivat Moodlessa keskusteluihin ja chatiin. 
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3. Opiskelijat pitivät opintojakson aikana ja/tai palauttivat sen lopussa 
opiskelupäiväkirjan (OP; Liite 3).  
4. Opettaja haastatteli (H; Liite 4) jokaisen opiskelijan henkilökohtaisesti 
avoimen teemahaastattelun periaatteiden mukaisesti. 
5. Opiskelijat vastasivat opintojakson päätteeksi palautekyselyyn (PK; 
Liite 5). 
 
Tavoitekysely ja palautekysely  
Tavoitekysely (TK) ja palautekysely (PK) toteutettiin Helsingin yliopistossa käy-
tössä olevalla virtuaalisella E-lomakkeella. Opiskelijat vastasivat tavoitekyselyyn 
heti ensimmäisen kasvokkaistapaamisen jälkeen, jolloin heille oli muodostunut 
kuva kurssin rakenteesta. Opiskelijat kirjasivat tavoitekyselyyn tavoitteensa, toi-
veensa, odotuksensa ja terveisensä opettajalle liittyen kurssin opetusjärjestelyihin. 
Näillä tiedoilla on merkitystä kurssin onnistuneen opetuksen toteutuksen kannalta. 
Sen taustalla on hyvä suunnittelu, jossa opiskelijoiden mukanaolo on keskeistä 
(esim. Tella ym., 2001; ks. luku 2.3). Opintojakson alussa opettajan on mahdol-
lista vielä tarkistaa opetuskäytänteitä ja tehdä muutoksia esimerkiksi Moodlessa 
suoritettaviin tehtäviin. 
Palautekyselyyn (Liite 5) opiskelijat (14/22) vastasivat opintojakson päätty-
essä. Palautekysely (PK) oli tarkoitettu ensisijaisesti tutkimusta varten, mutta 
toimi myös opintojakson palautelomakkeena. Palautekysely sisälsi taustakysy-
myksiä (7 kappaletta), jotka koskivat henkilötietoja: nimeä ja ikää, tiedekuntaa, 
pääainetta, ylioppilastutkinnon suorittamisvuotta, muita tutkintoja ja ruotsin kie-
len ylioppilastutkintokokeen arvosanaa. Opettaja sai Oodi-järjestelmän kautta 
edellä mainitut tiedot taustatiedot opiskelijoiden ilmoittautuessa opintojaksolle, 
lukuun ottamatta ylioppilastutkinnon suorittamisvuotta ja ruotsin kielen ylioppi-
lastutkintokokeen arvosanaa. Kyselylomake sisälsi lisäksi 10 väittämää ja 12 avo-
kysymystä, jotka liittyivät ruotsin opetukseen ja opiskeluun virtuaaliympäristössä. 
Kyselylomakkeella olevat kysymykset ovat muokkautuneet usean vuoden ajan so-
pivimmiksi kieltenopetuksen ja -opiskelun näkökulmaan yhteistyössä lääketie-
teellisen tiedekunnan koulutuksen tuki- ja kehittämisyksikön sekä kielikeskuksen 
ruotsin kielen opettajakollegan kanssa. Kielikeskuksen ruotsin opintojakso lääke-
tieteellisen tiedekunnan opiskelijoille toteutettiin Moodlea käyttäen ja opintojak-




Opiskelupäiväkirjan (OP) tarkoituksena oli paitsi tehdä opiskelijat tietoiseksi 
opiskelusta myös saada tietoa heidän opiskelukäytänteistään. Opiskelupäiväkir-
jassa opiskelijoilla oli mahdollisuus pohtia ja reflektoida ruotsin kielen opiskelua 
omasta näkökulmastaan. Opiskelijat tallensivat opiskelupäiväkirjaan (Liite 3) E-
lomakkeelle opiskelunsa vaiheita opintojakson kuluessa tai lopuksi siitä, miten he 
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olivat opiskelleet opintojakson aikana. Opiskelupäiväkirjamerkintöjä tallentui 
kaikkiaan 42 kappaletta aikavälillä 15.3–7.5.2010. Opiskelijat saivat valita myös 
muun tavan reflektoida opiskeluaan. Esitin malliksi blogin käyttöä. Yksi opiske-
lija aloitti blogin kirjoittamisen, mutta tallensi lopulta opiskeluun liittyvät pohdin-
tansa opiskelupäiväkirjaan E-lomakkeelle. 
 
Haastattelut 
Toisen kotimaisen kielen kirjallisen ja suullisen opintojakson päätyttyä haastatte-
lin yksilöllisesti jokaisen opiskelijan. Haastattelut olivat vapaamuotoisia ja jous-
tavia. Haastatteluun oli varattu 20–30 minuuttia aikaa joustavuuden varmista-
miseksi. Haastattelut kestivät lyhimmillään viisi minuuttia ja pisimmillään 15 mi-
nuuttia. Kysymykset olivat kaikille samat, mutta niiden muoto, laajuus ja järjestys 
vaihtelivat haastateltavien välillä. Yksi teemahaastattelun tavoitteista oli, että vas-
taaja pääsisi halutessaan puhumaan mahdollisimman vapaamuotoisesti. Siinä 
haastattelijan on kuitenkin seurattava keskustelua ”korva tarkkana”, jotta kaikki 
teemat tulevat käsitellyiksi (ks. Eskola & Suoranta, 2005, s. 86). Joustavuutta puo-
lestaan pidetään Hirsjärven ym. (2007, s. 199–202) mukaan juuri haastattelun suu-
rimpana etuna, koska siinä voidaan säädellä aineiston keruuta tilanteen edellyttä-
mällä tavalla ja vastaajia myötäillen. Samoin tutkijalla on enemmän mahdolli-
suuksia tulkita vastauksia ja saavuttaa laajempi ja syvempi ymmärrys ilmiöstä (ks. 
Anderson & Kanuka, 2003, s. 86–87; Hirsjärvi ym., 2007, s. 199–202). Lisäksi 
haastattelut toivat minulle lisätietoa opiskelijoiden opiskelukäytänteistä, joita he 
olivat kuvanneet esimerkiksi opiskelupäiväkirjoissa. 
Tutkimushaastattelut voidaan jakaa sen mukaan, miten strukturoitu ja muodol-
linen haastattelutilanne on (Hirsjärvi ym., 2007, s. 203–204). Strukturoidussa 
haastattelussa eli lomakehaastattelussa käytetään usein apuna lomaketta, jossa ky-
symysten ja väitteiden muoto on täysin määrätty. Teemahaastattelussa aihepiirit 
ovat selvillä, mutta kysymysten tarkka järjestys ja muoto puuttuvat (Anderson & 
Kanuka, 2003, s. 86–87). Täysin avoin haastattelu on lähimpänä keskustelua, 
jossa aihekin voi muuttua haastattelun edetessä. Tässä tutkimuksessa käyttämäni 
haastattelu edustaa teemahaastattelua, joka toteutettiin yksilöhaastatteluna. Tutki-
mukseen osallistuneet opiskelijat valitsivat haastattelun ajankohdan itselleen so-
pivana ajankohtana annetuista vaihtoehdoista. Sovin etukäteen haastateltavien 
kanssa, että haastattelut nauhoitetaan. Haastatteluun osallistui neljätoista (n=14) 
opiskelijaa. Haastattelut nauhoitettiin kolmen päivän aikana Kielikeskuksen luok-
kahuoneessa, joka oli ennestään tuttu ympäristö haastateltaville ruotsin kasvok-
kaisopetuksesta. Nauhoitustilanne puolestaan oli opiskelijoille tuttu suullisesta 
kokeesta, joka nauhoitettiin aikaisempana ajankohtana. Nauhoitukset onnistuivat 
hyvin kaikkien haastateltavien kohdalla. Tallensin teemahaastattelut litteroita-
vaksi myöhemmäksi ajankohdaksi. Äänitallenteet ovat saatavissa tutkijalta. 
 
 




Sisältö (Liite 1) Moodlessa koostui opettajan ja opiskelijoiden viesteistä ja sivu-
latauksista aikavälillä 29.3.2010–19.4.2010. Moodlessa tapahtuvasta opetuksesta 
osiot 1 (15.3.2010–17.3.2010 Keskustelu), 4 (29.3.2010 chatti), 5 (7.4.2010 Kes-
kustelu), 6 (12.4.2010 Keskustelu) ja 8 (19.4.2010 Sanasto ja chatti) sisältyivät 
tutkimukseni aineistoon. Opiskelijoiden toiminnasta Moodlessa syntyi graafinen 
käyrä ja aktiivisuusraportti (Liite 6), jossa opettajan ja opiskelijoiden aktiivisuus 
näkyy viestien määränä ja sivujen latauksina numeerisesti. Kokosin ja tallensin 
aktiivisuusraportit ja opintojakson aikana Moodleen dokumentoituneet chatit, 
keskustelut ja opiskelijoiden tekemät tehtävät Word-tiedostoihin jatkokäsittelyä 
varten.  
6.4 Aineiston analyysimenetelmät 
Tässä tutkimuksessa aineiston analyysimenetelmänä oli kvalitatiivinen sisäl-
lönanalyysi. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineiston analyysi on usein haasta-
vampaa kuin itse aineiston keruu (Mäkelä, 1992, s. 52), eikä siihen ole muodolli-
sia ohjeita. Analyysimenetelmäksi valitaan se, joka parhaiten tuo vastaukset tut-
kimustehtävään ja tutkimuskysymyksiin. Kvalitatiivisten aineistojen analyyseissä 
keskitytään usein aineiston eroihin ja moninaisuuteen, mikä tekee analyysista tar-
kempaa. (Eskola & Suoranta, 2005, s. 139, s. 145.) Kvalitatiivinen sisällönana-
lyysi menetelmänä on hyödyllinen, kun tutkija haluaa syvällisesti ymmärtää tut-
kittavaa ilmiötä (esim. Andersson & Kanuka, 2003, s. 176–177) ja kuvata doku-
menttien sisältöä sanallisesti. Sisällönanalyysi mahdollistaa lisäksi tiettyjä käsit-
teellisiä liikkumavapauksia, kuten esimerkiksi sen, että sanallisesti kuvatusta ai-
neistosta tuotetaan määrällisiäkin tuloksia. Sisällönanalyysi voidaan tehdä kvali-
tatiivisesta aineistosta aineistolähtöisesti, teoriaohjaavasti tai teorialähtöisesti. 
Tutkimuksessani olen pitäytynyt tiukasti aineistossa aineistolähtöisen sisällönana-
lyysin mukaisesti, mutta analyysirungon olen muodostanut teorialähtöisesti. 
(Tuomi & Sarajärvi, 2004, s. 107.) Haastatteluaineistoa ja opiskelijoiden avoimia 
kyselyvastauksia sekä viestejä Moodlessa analysoin kvalitatiivisen sisällönana-
lyysin keinoin rakentaen tulkintoja tiiviisti aineistosta käsin, kuten Eskola ja Suo-
ranta (2005, s. 143–145) kehottavat. Aineistolähtöinen kvalitatiivisen eli induktii-
vinen aineiston analyysi etenee monivaiheisesti. Kuvaan aineistoni analyysipro-
sessin etenemisen vaiheittain Tuomen ja Sarajärven (2004, s. 111) ehdotuksen 
mukaisesti seuraavasti: 
1. Haastattelujen kuunteleminen ja litterointi sanatarkasti 
2. Haastattelujen lukeminen ja sisältöön perehtyminen 
3. Pelkistettyjen ilmausten etsiminen ja lihavointi 
4. Pelkistettyjen ilmausten ja lauseyksiköiden listaaminen 




6. Pelkistettyjen ilmauksien ja lauseyksilöiden yhdistäminen ja alaluokkien 
muodostaminen 
7. Alaluokkien yhdistäminen ja yläluokkien muodostaminen niistä 
8. Yläluokkien yhdistäminen ja kokoavan käsitteen muodostaminen 
 
Toteutin analyysiprosessin Tuomen ja Sarajärven (2004, s.111) ehdottamalla ta-
valla ja etenin vaiheittain. Vaiheet 1–3 toteutin heti haastattelujen nauhoitusten 
jälkeen kesäkuussa 2010. Litteroin nauhoitukset sanatarkasti. En kuitenkaan mer-
kinnyt keskeytyksiä, taukoja tai äännähdyksiä. Haastattelut olivat silloin tuoreessa 
muistissa. Analyysin ensimmäisessä vaiheessa järjestin aineiston yksityiskohtai-
sempaa analyysia varten. Säilyttääkseni opiskelijoiden anonymiteetin koodasin 
opiskelijat kirjaimin ja numeroin; naishenkilö N1, N2, N3 ja niin edelleen. Vas-
taavasti koodasin mieshenkilöt kirjaimella ja numerolla; mieshenkilö M1 ja niin 
edelleen. Koodasin myös aineiston kirjaimin ja numeroin. Tavoitekysely TK, pa-
lautekysely PK, opiskelupäiväkirja OP, haastattelu H ja Moodle Keskustelu 1 
MD1, Moodle Chatti 1 MC1, Moodle Keskustelu 2 MD2; Moodle Sanasto MS ja 
Moodle Chatti2 MC2. Esimerkiksi ’N1KL’ luetaan N1 = naishenkilön 1; KL= 
vastaus kyselylomakkeessa. Taulukossa 8 esitän aineiston koonnin järjestettynä 
analyysia varten. 
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N1 x x x x x 
N2 x x x x x 
N3 x x x x x 
N4 x x x x x 
N5 x x x x x 
N6 x  x x x 
N7 x x x  x 
N8 x x x x x 
N9 x   x x 
N10 x x x x x 
M1 x   x  
M2 x x  x x 
M3 x x x x x 
M4 x x x x x 
M5 x x x x x 
M6 x  x  x 
M7  x x  x 
M8  x x  x 
N11 x x    
N12 x x   x 
N13 x    x 





Järjestin aineiston analyysia varten poimimalla ensin kaikki ne opiskelijat, jotka 
olivat vastanneet tavoitekyselyyn (TK), päivittäneet opiskelupäiväkirjaa (OP), 
osallistuneet haastatteluun (H), vastanneet palautekyselyyn (PK) sekä jättäneet 
kävijätilastoa Moodleen (M). Näitä opiskelijoita olivat N1, N2, N3, N4, N5, N8, 
N10, M3, M4 ja M5 (taulukko 8, s 101). Opiskelijoilta M1 ja N11 ei tallentunut 
aktiivisuusraporttia toiminnasta Moodlessa (M). Opiskelijat N6, N13 ja N14 osal-
listuivat Moodlen toimintaan, mutta he eivät palauttaneet opiskelupäiväkirjaa 
(OP), eivät osallistuneet haastatteluun, eivätkä vastanneet palautekyselyyn (PL). 
Opiskelija M1 vastasi palautekyselyyn (PL) ja opiskelija N11 palautti opiskelu-
päiväkirjan (OP). Aineistosta jäi kuitenkin puuttumaan kolme tärkeää osaa. Puut-
tuvien aineistojen vuoksi en ota huomioon opiskelijoiden M1, N11, N13 ja N14 
toimintaa tutkimuksen analyysivaiheessa, vaan jätän heidät tämän tutkimuksen ul-
kopuolelle. Analysoitavaan aineistoon sisältyy näin ollen 18/22 (n=18/22) opis-
kelijan vastaukset kyselylomakkeissa, opiskelupäiväkirjoissa, haastatteluissa ja 
opiskelu Moodlessa. 
Sisällönanalyysin kohteena olivat sekä kirjallinen aineisto että litteroitu teksti-
muotoinen aineisto. Tutkimukseni aineiston pelkistämistä ohjasi tutkimustehtävä, 
jonka mukaan pelkistin aineistoa litteroimalla sanatarkasti haastattelut ja karsi-
malla litteroidusta aineistosta pois kaikki epäolennaisuudet. Pelkistämisen ym-
märrän sellaisena kuin Tuomi ja Sarajärvi (2004, s. 112) sen esittävät: informaa-
tion tiivistämisenä tai pilkkomisena osiin. Litterointi on tarkkuutta ja aikaa vaativa 
vaihe ja esimerkiksi Simons (2009, s. 52; ks. myös Eskola & Suoranta, 2005, s. 
92) kannustaa tutkijaa tekemään sen itse, koska silloin tutkija voi jo litterointivai-
heessa tehdä tärkeitä havaintoja analyysin kannalta. Tallensin haastattelut mp3 -
muotoon ja litteroin ne sanatarkasti tekstimuotoon jatkokäsittelyä varten. Pereh-
dyin haastatteluaineiston sisältöön jo litterointivaiheessa. Litteroinnit ovat tallen-
teiden tavoin saatavilla tutkijalta. 
Sisällönanalyysin tarkasteluyksikkö voi vaihdella Hirsjärven ja Hurmeen 
(1982, s. 115) mukaan. Tässä tutkimuksessa käytin tarkasteluyksikkönä lauseita 
ja ajatuskokonaisuuksia. Etsin tavoitekyselyistä (TK), opiskelupäiväkirjoista 
(OP), haastatteluista (H), palautekyselyistä (PK) ja Moodleen (M) tallentuneista 
chateista ja keskusteluista toistuvia ilmaisuja, merkityksiä, teemoja ja käsitteitä 
liittyen opetukseen ja opiskeluun virtuaaliympäristössä, opiskelijoiden tuomiin si-
sältöihin ja oppimisalustan etuihin ja haittoihin ruotsin opiskelun kannalta. Ana-
lysoin haastattelut litteroidun tekstimuotoisen aineiston pohjalta. Muodostin ky-
selylomakkeiden rungon ja haastattelun teemat didaktisen verkkoympäristön toi-
mintakomponentin deskriptoreiden (luku 2.2.3) perustalta. Niitä olen muokannut 
ja yhdistänyt sekä viestinnällisen kieltenopetukseen liittyvien painotusten (luku 
3.1) ja piirteiden kanssa (luku 3.2) (ks. Hampel, 2010; Harjanne, 2006; Harjanne 
& Tella, 2010; 2012). Luokittelurungossa on lisäksi huomioitu virtuaaliympäris-
tön käytettävyyteen liittyviä ulottuvuuksia ja tasoja opetuksen ja opiskelun kan-
nalta (ks. luku 2.2.3; Sharpe & Beetham, 2010, s. 89–95; Tella & Ruokamo, 2005, 
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s.15). Etsin opiskelijoiden vastauksista toistuvia ilmaisuja, merkityksiä, teemoja 
ja käsitteitä tutkimuskysymysten suunnassa. Teorioihin peilauksen jälkeen ja ai-
neistosta tehtyjen havaintojen perusteella tarkensin tutkimuskysymyksiä. Tutki-
muskysymykset toimivat tekstipohjaisen aineiston luokittelun ja koodauksen läh-
tökohtana. Esitän taulukossa 9 teoreettisen taustan ja aineiston avulla muodoste-
tun luokittelurungon. 
 
Taulukko 9. Teoreettisen taustan ja aineiston avulla muodostettu analyysin luokittelu-
runko. 
 
1. Ruotsin opiskelu oppimisalustalla Opiskelijan virtuaaliympäristössä tapahtuvaan toi-
mintaan (työtapoihin ja käytänteisiin) liittyvät 
kommentit ja toiminta (aktiivisuusraportti 
Moodlessa).  
2. Ruotsin opiskelua tukevat sisällöt Kommentteja ja toimintoja, joissa käy ilmi, mitä 
sisältöjä opiskelijat tuovat Moodleen ruotsin opis-
kelunsa tueksi.  
3. Ruotsin opetus oppimisalustalla Opettajan toimintaan (työtapoihin, menetelmiin ja 
käytänteisiin) liittyvät kommentit opiskelijoiden 
kuvaamina. 
4. Oppimisalustan edut ja/tai haitat 
ruotsin opiskelussa 
Oppimisalustan käytettävyyteen ja toimivuuteen 
liittyvät kommentit koskien ruotsin opiskelua. 
 
Taulukon 9 luokittelurunkoa muokkasin edelleen aineistosta nousevien käsittei-
den pohjalta. Moodlen (M) tallentuneet chat- ja keskusteluviestit luokittelin suo-
raan taulukon 9 avulla, jaottelemalla chateista (MC1, MC2), Keskusteluista 
(MD1, MD2) ja Sanastosta (MS) nousseet kommentit liittyen ruotsin kielen opis-
keluun, opiskelijoiden tuomiin sisältöihin, opetukseen ja oppimisalustan etuihin 
ja haittoihin (Liite 7). Syventääkseni analyysiani käytin apuna kehittämääni tau-
lukkoa (ks. Taulukko 5, s. 75) luokittelemalla opiskelijoiden ilmoittamat opetuk-
seen ja opiskeluun liittyvät kommentit vieraan kielen opetukseen ja opiskeluun 
virtuaaliympäristössä liittyvien ominaisuuksien (ks. Harjanne & Tellan, 2008b, s. 
745; Tella & Ruokamo; 2005, s. 15; Vahtivuori-Hänninen ym., 2004, s. 14; ks. 
luku 4) avulla, kuten taulukossa 10 esitän. 
 
Taulukko 10. Ruotsin kielen opetus- ja opiskelukäytänteisiin virtuaaliympäristössä liitty-
vät ominaisuudet ja sisältökuvaukset. 
 
Ruotsin kielen opetuk-
seen ja opiskeluun vir-
tuaaliympäristössä liit-
tyvä ominaisuus  
Opetuskäytänne Opiskelukäytänne 
Aktiivisuus Kommentteja, joissa käy 
ilmi, että opettaja tukee, 
kannustaa ja antaa pa-
lautetta sekä on suunnitel-
lut opintokokonaisuuden 
Kommentteja, joissa käy ilmi, että 
opiskelija asettaa tavoitteita, osallis-
tuu vuorovaikutukseen, on aktiivinen 
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siten, että se sisältää sel-
laisia elementtejä, joita 
opiskelija voi helposti 
käyttää sekä on valinnut 
opiskelijan kannalta sopi-
van työtavan.  
opiskelusisällön tuottaja sekä hyödyn-
tää virtuaaliympäristön tarjoamia 
mahdollisuuksia.  
Reflektiivisyys Kommentteja, joissa käy 
ilmi, että opettaja hyödyn-
tää palautetta ja opiskeli-
joiden kokemuksia ja ke-
hittää uusia opetuskäytän-
teitä.  
Kommentteja, joissa käy ilmi, että 
opiskelija reflektoi opiskeluaan opis-
kelupäiväkirjan tai muiden antaman 
palautteen perustalta ja hyödyntävää 
aikaisempaa osaamista/kokemuksia ja 
kehittää uusia opiskelukäytänteitä. 
Autenttisuus Kommentteja joissa käy 




Kommentteja, joissa käy ilmi, että 
opiskelija toimii niin kuin hän toimisi 
oikeissa arkielämän tai työelämän 
tehtävissä ja käyttää kieltä spontaa-
nisti sekä hankkii että tuottaa itse ma-
teriaalia Moodleen. 
Emotionaalisuus Kommentteja liittyen 
opettajan persoonaan sekä 
kommentteja joissa käy 
ilmi, että opettaja välittää 
opiskelijoistaan ja toimii 
oikeudenmukaisesti sekä 
luo virtuaaliympäristöstä 
turvallisen tuntuisen.  
Kommentteja, joissa käy ilmi, että 
opiskelija jakaa merkityksellisiä ja 
henkilökohtaisia kokemuksiaan tois-
ten kanssa ja käyttää huumoria ja 
hauskanpitoa tilanteeseen sopivalla 
tavalla. Opiskelija käyttää Moodlessa 
nonverbaaliseen viestintään hymiöitä.  
Jaettu asiantuntijuus Kommentteja, joissa opet-
taja tarjoaa opiskelijalle 
vaihtoehtoisia opiskeluta-
poja ja käyttää monipuoli-
sia opetustapoja, mutta 
siirtää vastuuta opetuksen 
onnistumisesta myös 
opiskelijalle. Komment-
teja, jotka liittyvät opetta-
jan toimintaan verkotta-
jana. 
Kommentteja, joissa käy ilmi, että 
opiskelija on aktiivinen opiskelussa 
käytettävän sisällön tuottaja ja tukee 
opettajaa ja toisia opiskelijoita jaka-
malla omaa tietämystään.  
Kontekstuaalisuus Kommentteja, joissa käy 




Kommentteja, joissa käy ilmi, että 
opiskelija opiskelee opittavaa asiaa 
mahdollisimman autenttisissa tilan-
teissa esimerkiksi oman työympäris-
tön ääreltä tai simulaation avulla. 
Opiskelija käyttää Moodlessa ruotsin 
kieltä viestintään sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa sekä työstää tietoa yh-
dessä toistensa kanssa toinen toisiaan 
auttaen selvitäkseen viestinnällisistä 
tilanteista/tehtävistä.  
Käytännöllisyys Kommentteja, joissa käy 






Kommentteja, joissa käy ilmi, että 
opiskelija voi heti ottaa virtuaaliym-
päristössä käytettävän tieto- ja vies-
tintätekniikan käyttöönsä sekä hallin-
noida siihen liittyviä toimintoja opis-
kelunsa suhteen.  
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Analysoin ja tulkitsin opiskelijoiden opiskelua ruotsin kielen opetukseen ja opis-
keluun virtuaaliympäristössä liittyvien ominaisuuksien (ks. Taulukko 10) avulla. 
Näistä muodostuivat seuraavat opiskelukäytänteen kategoriat: aktiivinen, reflek-
tiivinen, autenttinen, emotionaalinen, asiantuntijuutta jakava, kontekstuaalinen, 
käytännöllinen ja muu opiskelukäytänne, johon sijoitin aineistosta nousseet ana-
lyysirungon ulkopuolelle jääneet opiskelukäytänteet (Liite 8). Nämä kategoriat 
palvelivat tämän tutkimuksen kielididaktista virtuaaliympäristön orientaatiota. 
Vertasin opiskelukäytänteitä Moodleen (M) tallentuneisiin chat- ja keskustelu-
viesteihin. Lopuksi tarkastelin kaikkia aineistosta nousseita opiskelukäytänteitä 
behaviorismin ja konstruktivismin jatkumolla (ks. Cole, 1992; ks. luku 3.1). 
Tarkastelin aineistoa myös määrällisesti. Vertasin opiskelijoiden vastauksia 
Moodlen aktiivisuusraporttiin (Liite 6), jossa näkyy opiskelijoiden sivulatausten 
ja viestien määrä. Sivulatausten määrä kertoo, kuinka monta kertaa opiskelija la-
taa Moodlessa olevan tiedoston, sivun tai linkin. Viestien määrä puolestaan ker-
too, kuinka monta viestiä opiskelija on tallentanut chattiin ja keskustelualueelle. 
Opiskelijoiden oppimiusalustalle tuomia ruotsin opiskelua tukevia sisältöjä 
analysoin ja tulkitsin niiden käyttötarkoituksen mukaan. Etsin opiskelijoiden vas-
tauksista ruotsin opiskeluun tuomia sisältöjä ja jaottelin ne viestinnällisten toimin-
tojen (EVK, 2003) ja käyttötarkoituksen mukaan (Liite 9). Jaottelin opiskelijoiden 
ruotsin opiskeluun tuomat sisällöt autenttisiin verkkomateriaaleihin (Silander, 
2003; Tella ym., 2001, s. 102–103), verkko-oppimateriaaleihin (Venäläinen, 
2001, s. 173) ja muihin sisältöihin. Muihin sisältöihin luokittelin ne sisällöt, joita 
ei voinut luokitella verkkomateriaalina tai verkko-oppimateriaalina. Lopuksi tar-
kastelin opiskeluun tuotuja sisältöjä behaviorismin ja konstruktivismin jatkumolla 
(ks. Cole, 1992; ks. luku 3.1). 
Ruotsin opiskelijoiden kokemuksia ruotsin opetuksesta oppimisalustalla ana-
lysoin ja tulkitsin etsimällä opiskelijoiden vastauksista ruotsin kielen opetukseen 
ja opiskeluun virtuaaliympäristössä liittyvien ominaisuuksien (ks. Taulukko 10) 
avulla piirteitä, jotka kuvasivat opetusta virtuaaliympäristössä. Näistä muodostui-
vat seuraavat opetuskäytänteen kategoriat: aktiivinen, reflektiivinen, autenttinen, 
emotionaalinen, asiantuntijuutta jakava, kontekstuaalinen, käytännöllinen ja muu 
opetuskäytänne, johon sijoitin aineistosta nousseet analyysirungon ulkopuolelle 
jääneet opetuskäytänteet (Liite 10). Nämä kategoriat palvelivat tämän tutkimuk-
sen kielididaktista virtuaaliympäristön orientaatiota. Vertasin opiskelukäytänteitä 
Moodleen (M) tallentuneisiin chat- ja keskusteluviesteihin (Liite 7). Tämän jäl-
keen tarkastelin opiskelijoiden ilmoittamia opetuskäytänteitä behaviorismin ja 
konstruktivismin jatkumolla (ks. Cole, 1992; ks. luku 3.1). 
Oppimisalustan soveltuvuutta ruotsin opiskeluun arvioin analysoimalla ja tul-
kitsemalla aineistoa sekä, etsien opiskelijoiden vastauksista kommentteja oppi-
misalustan tuomista eduista ja haitoista ruotsin opiskelun kannalta. Analysoin 
opiskelijoiden vastauksia kyselylomakkeessa (KL), opiskelupäiväkirjamerkintöjä 
(OP), vastauksia palautelomakkeessa (PL) ja haastattelussa (H) sekä Moodlessa 
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(M). Saadakseni syvemmän ymmärryksen oppimisalustan soveltuvuudesta vie-
raan kielen opiskeluun tarkastelin oppimisalustan ominaisuuksia Bowerin (2008), 
Levyn (2006) ja Tellan ja Ruokamon (2005) pohjalta, kuten esitän taulukossa 11 
(s. 107). 
 
Taulukko 11. Oppimisalustan sopeutuvuuteen liittyvät ominaisuudet ja piirrekuvaukset. 
 
Oppimisalustaan  
liittyvät ominaisuudet Piirteen kuvaus 
Artefaktuaalisuus 
 
Luettavuuteen, kirjoitettavuuteen ja katsottavuuteen liittyvät kom-
mentit.  
Esteettömyyteen ja saavutettavuuteen liittyvät kommentit. 
Moodlen elementtien koon muutettavuuteen liittyvät kommentit.  
Sisällön toistettavuuteen liittyvät kommentit.  
Samanaikaisuuteen ja eriaikaisuuteen liittyvät kommentit. 
Kommentit, joissa ilmenee, että Moodlessa voidaan liittää ja yh-
distää useita työkaluja/ominaisuuksia yhteen ja luoda sekoitus 
useasta eri virtuaalisesta tilasta.  
 
Käytettävyys  
Kommentit, joissa ilmenee, että käyttäjä voi heti ottaa laitteen 
käyttöön ja hallinnoida sen toimintoja ja jakaa sisältöä. 
Selattavuuteen liittyvät kommentit. 
Linkittämiseen liittyvät kommentit ja opiskelijoiden linkitykset 
Moodlessa. 
Käyttöliittymän olemukseen liittyvät kommentit ja käyttäjän tyy-
tyväisyyteen käyttöliittymästä liittyvät kommentit. 
 
 
Taulukossa 11 esitetyt artefaktuaalisuuteen ja käytettävyyteen sisältyvät ominai-
suudet ovat osittain päällekkäisiä. Analysoin ja tulkitsen opiskelijoiden komment-
teja ja vastauksia artefaktuaalisuuden ja käytettävyyden kategoriossa (Liite 11). 
Lisäksi poimin ruotsin kielen opetukseen ja opiskeluun virtuaaliympäristössä käy-
tännöllisyyteen liittyvät kommentit (ks. Taulukko 10, s. 103). Analysoin opiske-
lijoiden vastauksia tavoitekyselyissä (TK; Liite 2), opiskelupäivälkirjoissa (OP; 
Liite 3), haastatteluissa (H; Liite 4) ja palautekyselyissä (PK; Liite 5) sekä opis-
kelijoiden chat- ja keskusteluviestejä Moodlessa (Liite 7). 
Tässä tutkimuksessa olen käyttänyt analyysin kehikkoina useita erilaisia luo-
kitteluja ja skaaloja. Näiden avulla olen tehnyt läpinäkyväksi analyysin eri vaiheet 
(Tuomi & Sarajärvi, 2004). Luokittelurungoilla olen täsmentänyt sitä, mitä ana-
lyysivaiheessa on tehty. Luokittelurungot täydentävät toisiaan ja analyysi raken-
tuu näiden avulla ja keskustelee edellä esitetyssä kielididaktiikan ja tieto- ja vies-
tintätekniikan opetuskäytön viitekehyksessä (luvut 2.1-4). Tässä tutkimuksessa 
pääpaino oli konstruktivistiseen ja sosiokulttuuriseen lähestymistapaan pohjautu-
vassa opetuksessa ja opiskelussa (ks. luku 3.2), mutta aineistolähtöisen sisäl-
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lönanalyysin avulla muodostin tutkittavasta ilmiöstä kokonaiskuvan tarkastele-
malla lopuksi (ks. luku 7.5) koko analysoitua ja tulkittua aineistoa kunkin tutki-
muskysymyksen suunnassa behaviorismin ja konstruktivismin jatkumolla (ks. 
Cole, 1992, s.28; Tella, 1996, 1998; luku 3.1). 
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7 Tutkimustulokset ja niiden tulkintaa 
Tutkimuksen tulokset koskevat vieraan kielen didaktista virtuaaliympäristöä eli 
vieraan kielen opetus- ja opiskelukäytänteitä, vieraan kielen opiskelun sisältöjä 
sekä oppimisalustan etuja ja haittoja vieraan kielen opiskelun kannalta opiskeli-
joiden kokemana. 
Luvuissa 7.1–7.4 esitän tämän tutkimuksen päätuloksia ja niiden tulkintoja tut-
kimuskysymysten mukaisessa järjestyksessä (tutkimuskysymys 1; luku 7.1; tutki-
muskysymys 2; luku 7.2. tutkimuskysymys 3; luku 7.3; tutkimuskysymys 4; luku: 
7.4). Analysoin ja tulkitsen vieraan kielen opetusta ja opiskelua virtuaaliympäris-
tössä opiskelijoiden kuvaamana analysoimalla 18 opiskelijan (n=18) vastauksia 
tavoitekyselyssä (TK; Liite 2), opiskelupäiväkirjoissa (OP; Liite 3), haastattelussa 
(H; Liite 4), palautekyselyssä (PK; Liite 5) vertaamalla edellä olevia aineistoja 
opiskelijoiden chat- ja keskusteluviesteihin Moodlessa (Liite 7). Analysoin ja tul-
kitsen aineistoa kielididaktisesta virtuaaliympäristön näkökulmasta ruotsin kielen 
opetukseen ja opiskeluun virtuaaliympäristössä liittyvien ominaisuuksien (ks. 
Taulukko 10, s. 103) avulla. Tarkastelen analyysia ja siitä esittämiäni tulkintoja 
kunkin luvun tutkimuskysymyksen yhteydessä. Yhteenvetona tarkastelen lopuksi 
tutkimuksen tuloksia Colen (1992, s. 28; ks. myös Tella, 1992; luku 3.1) beha-
viorismin ja konstruktivismin jatkumolla (luku 7.5). 
7.1 Kielikeskuksen ruotsin opiskelijoiden  
      opiskelukäytänteitä oppimisalustalla 
Vastaan tässä luvussa tutkimuskysymykseen 1 ”Millä tavoin kielikeskuksen opis-
kelijat opiskelevat ruotsia oppimisalustalla kertomansa mukaan?”. Ruotsin opis-
kelijoiden opiskelu edustui seuraavilla kategorioilla: aktiivinen, reflektiivinen, au-
tenttinen, emotionaalinen, asiantuntijuutta jakava, kontekstuaalinen, käytännölli-
nen ja muu opiskelukäytänne (Liite 8). Nämä kategoriat palvelivat tämän tutki-
muksen kielididaktista virtuaaliympäristön orientaatiota. 
 
Aktiivinen opiskelukäytänne 
Aktiivinen opiskelukäytänne vieraan kielen virtuaaliympäristössä ilmeni siten, 
että opiskelijat asettivat tavoitteita, osallistuivat vuorovaikutukseen, olivat aktii-
visia opittavan sisällön tuottajia sekä hyödynsivät virtuaaliympäristön tarjoamia 
mahdollisuuksia. Aktiivisuusraportista (Liite 6) näkyi, että opiskelijoiden viestien 
ja sivulatausten määrän keskiarvo opintojakson aikana oli noin 253 viestiä ja si-
vulatausta. Alhaisin viestien ja sivulatausten määrä oli 48 (M2) ja korkein oli 441 
(N3). Viestien ja sivulatausten määrää ei kuitenkaan voida pitää aktiivisuuden ai-
noana mittarina virtuaaliympäristössä. Lähes kaikki opiskelijat (16/18) asettivat 
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itselleen tavoitteita ruotsin opintojaksolle. Yli puolella tavoitteita asettaneista 
opiskelijoista (9/16) tavoitteena oli oppia puhumaan sujuvammin ruotsia. Asetta-
malla tavoitteita, opiskelijat myös sitouttivat itseään toimimaan aktiivisesti. Tul-
kitsen seuraavat esimerkit osoituksena aktiivisuudesta ja sitoutumisena ruotsin 
opiskeluun virtuaaliympäristössä. 
 
”Olemalla aktiivinen kurssilla ja varsinkin nyt jakson aluksi kertaamalla 
itsenäisesti vapaa-ajalla.” N3TK 
”Joudun tekemään töitä sanavarastoni kartuttamiseksi.” N4TK 
”Palauttaa mieleen jo opitut asiat kieliopista ja harjoitella ruotsin käyttöä 
puhekielenä.” N9TK 
Yllä olevissa esimerkeissä näkyy, että opiskelijat tiesivät ja tunnistivat opiskelu-
tapansa ennestään ja olivat esimerkiksi valmiit varaamaan ruotsin opiskeluun ai-
kaa. Usean opiskelijan (13/18) kohdalla ajankäyttö kuitenkin osoittautui haasteel-
liseksi. 
 
”Paljon menee aikaa niiden (kirjalliset tehtävät) tekemiseen, mikä on vä-
lillä hiukan haasteellista…” N1OP 
”Töitä tämä kurssi teetti ja vei aikaa, mutta oli myös palkitsevaa.” N1OP 
”[…] ja oli tietysti mukava itselle että pystyy säätelemään sitä opiskelu-
aikaa ja löytämään sen kohdan ja tietysti välillä keskeyttämään ja teke-
mään välillä jotain muuta ja sitten jatkamaan.” N1H 
”Välillä tuntui, että töiden deadlinejen muistaminen oli haastavaa, mut-
ten kaikki toimi, etenkin ryhmän pieni koko oli Plussaa!” M5PK 
”Omalta osalta oppimista haittasi jonkin verran liian monen kurssin ah-
taminen viimeiseen periodiin. Vaikka on tullut opiskeltua jo pidempään 
aikatauluttaminen on vieläkin joskus vähän hankalaa.” M8OP 
Ajankäyttöön liittyvistä haasteista huolimatta, ajanpuute ei tulkintani mukaan kui-
tenkaan aiheuttanut stressiä siinä määrin, että opiskelijoille olisi syntynyt epäon-
nistunut opiskelukokemus (ks. luku 3.1.2; Karlsson, 2008) vaan pikemminkin 
päinvastoin, kuten opiskelija N1OP, toi esille esimerkin lainauksessa. Yllä ole-
vissa esimerkeissä näkyy lisäksi, että opiskelijat oivalsivat kielen opiskelussa vält-
tämättömän sinnikkään harjoittelun merkityksen, joka oli Harjanteen (2006) tut-
kimuksen keskeisimpiä viestejä. Aktiivisuuteen kuuluva vuorovaikutus tuli myös 
esille viimeisessä esimerkissä (M5PK). Seuraavien esimerkkien lainaukset 
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Moodlen keskustelusta (MD1) vahvistavat tulkintani. Seuraavat esimerkit tulkit-
sen osoituksena siitä, että opiskelijat tiedostivat vastuunsa omasta opiskelustaan 
ja he ymmärsivät, että opiskelu on aikaa ja työtä vaativa prosessi. 
 
”Luentojen ja etäkertojen lisäksi tein tehtäviä omatoimisesti, yleensä en-
nen luentoja.” M8OP 
”Men jag måste tillsätta att det är viktigt för studerande att ha tillräckligt 
tid eftersom olika läroämnen har olika anspråk.” N2MD1 
”Om studierna inte känns krävande, kanske är det så att man lär sig att 
lära sig.” M8MD1 
”För mig kvalitet betyder att universitetet lär sina studerande viktiga 
kunskaper, bland annat kritiskt tänkande och intellektuell nyfikenhet. 
Ibland tar det tid och lite "försök och misstag”.” M8MD1 
Esimerkin M8MD1 lainauksessa nousi lisäksi esille opiskelutaitojen opiskelun 
tärkeys (ks. Harjanne & Tella, 2008b; luku 3.2.4). 
Aktiivisuuteen virtuaaliympäristössä kuului lisäksi esimerkiksi videoiden ja 
internetlinkkien seuraaminen (ks. Nevgi, 2003, s. 367). Näitä kirjattiin konkreet-
tisesti tavoitteisiin. 
 
”Aion aktiivisesti kuunnella ruotsin kanavia ja lukea ruotsinkielisiä ar-
tikkeleita.” N2TK 
 
Tässä vaiheessa en tiennyt, käyttäisivätkö opiskelijat internetiä vai televisiota 
ruotsin kanavien kuuntelemiseen tai paperilehtiä artikkeleiden lukemiseen. Kom-
mentit opiskelupäiväkirjoissa kuitenkin osoittivat, että opiskelijat hyödynsivät 
virtuaaliympäristön tarjoamia välineitä monipuolisesti.  
 
”Keskustelin tunnin tsätissä kuten oli tarkoituskin.” N3OP 
”Opiskelin kotona ja osallistuin tiistaina moodlessa keskusteluun ryh-
mäni kanssa.” N3OP 
”Luin Hufvudstadsbladetia ja kuuntelin jopa vähän ruotsinkielistä ra-
diota yle arenan kautta.” N3OP 
”Pari kertaa tekemällä Språknetin tehtäviä.” N6OP 
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”Viime aikoina olen saanut aikaiseksi ottaa tavaksi katsoa vapaailtoina 
jonkun dokumentin yle areenasta ruostinkielisillä tekstityksillä: helppo 
ja mukava tapa aktivoida kielikorvaa!” N7OP 
 
Esimerkeissä näkyy lisäksi osoitus todellisesta sitoutumisesta ja tavoitteellisesta 
toiminnasta. Tein tämän tulkinnan, koska opiskelijat korostavat, että he aikovat 
käyttää opiskeluun myös vapaa-aikaansa (N3, N7). Samalla, kun opiskelija osal-




Opiskelijat reflektoivat opiskeluaan opiskelupäiväkirjan tai muiden antaman pa-
lautteen pohjalta (ks. esim. Nevgi & Lindblom-Ylänne, 2004). Opiskelijan per-
soonallisuustekijät ja koko elämänhistoria heijastuvat reflektioon (ks. luku 3.2.2; 
Karlsson, 2008; Uljens, 1997, s. 36). Reflektiivisestä opiskelukäytänteestä on 
kaksi esimerkkiä, joissa opiskelijat toivat esille uskomuksiaan, asenteitaan, mieli-
piteitään ja tunnereaktioitaan ja tekivät uusia tulkintoja näiden pohjalta jo asetta-
essaan itselleen tavoitteita.  
 
”Tavoitteena on kehittää kokonaisvaltaisesti ruotsin kielen osaamistani. 
Haluan kehittää niin suullista ja kirjallista ulosantiani, kuten myös ym-
märrystäni. Haluan saada todella hyvän pohjan tulevaisuutta varten.” 
M5TK 
”Kaivaa syvistä muistini uumenista vanhat ruotsinkielen taitoni ja niiden 
pohjalta lähteä kehittämään kielenkäyttöäni niin, että pystyisin kommu-
nikoimaan ruotsiksi kaikenlaisissa arkipäivän tilanteissa. sanavaraston 
kartuttaminen, sillä mielestäni se on tärkeintä kielenkäytön ja -ymmärtä-
misen kannalta.” N6TK 
Tulkitsen lisäksi yllä olevat esimerkit osoituksena paitsi opiskelijoiden itseohjau-
tuvuudesta myös kielen opiskelun sosiaalisesta ulottuvuudesta, joka liittyy so-
siokognitiiviseen kielenopiskelun lähestymistapoihin (ks. Warschauer & Meskill, 
2000, s. 307). Opiskelijoilla oli tavoitteena opiskella kieltä tiettyä tarkoitusta var-
ten, kuten esimerkissä M5TK lainauksessa, tulevaisuuden viestintätilanteita var-
ten. Tulkitsen tämän myös tavoitteellisena vieraan kielen opiskeluna. Tavoitteel-
lisuus ja sosiaalinen ulottuvuus tulivat esille myös seuraavissa esimerkeissä. 
 
”Keskustelutreenaus oli hyödyllistä myös kirjallisena, jolloin huomasi 
aukot osaamisessa paremmin kuin puhuessa.” M4PK 
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”… joo ehkä se on joo tärkeetä että minkälaisen ryhmän kanssa opiske-
lee koska eka ruotsin minkä mä aloitin ja mikä ei sitte sopinu mun aika-
tauluun niin mä muistan että se opettaja oli jotenkin tosi semmonen sem-
monen... no se ei just rohkassu puhumiseen ja kaikki oli vähä sillee tosi 
suomalaisittain omassa semmosessa pienessä sopessa että se oli sillee 
vähä että joo... että ihan hyvä että se ei sopinukaan mulle.” N6H 
”…että se on yksi osasyy miksi tää ruotsin opiskelu oli niin mukavaa 
kun sai puhuu itselle lähellä olevista aiheista.” M5H 
Yllä olevissa esimerkeissä (N6H) reflektiivinen vieraan kielen opiskelukäytänne 
näkyi lisäksi siten, että opiskelija hyödynsi aikaisempia kokemuksiaan ja loi nii-
den pohjalta uusia opiskelukäytänteitä. Aikaisemmat kokemukset ohjasivat toimi-
maan eri tavalla kuin aikaisemmiin. Viimeisessä esimerkissä (M5H) tulee esille 
opiskelijan autonomia, mikä on tärkeää aikuisopiskelussa (ks. Karlsson, 2008). 
Autonomia näkyy mahdollisuutena vaikuttaa opiskeltavan sisällön ja tehtävän va-
lintaan ja tämä oli tulkintani mukaan M5H:n kokemus. 
Opiskelijat reflektoivat opiskeluaan myös kriittisesti, mikä kuuluu konstrukti-
vistisuuteen ja sosiokonstruktivistisuuteen (ks. Rauste-von Wright & von Wright, 
1994). Opiskelijoiden kritiikki kohdistui opiskelukäytänteisiin, opiskelussa käy-
tettävään verkko-oppimateriaaliin ja opiskelun virtuaaliseen tilaan. 
 
”Tein språknätistä harjoituksia näistä aineista, mutta tuntuu, etteivät ne 
auta todellisessa tilanteessa.” N1OP 
”Chat ei ehkä ollut suurin oppimisväyläni.” N2PK 
”Höblaa lukien ja yle vegaa pari kertaa kuunnellen. Sivuilla on hyviä 
ohjelmia yhteiskunnasta jne. Olen myös yrittänyt kuunnella radiota mat-
kalla jonnekin, mutta valitettavasti ruotsinkieleisten asemien musiikki-
tarjonta on vähän mitä on.” M5OP 
”Itse en suuren opiskelumäärän takia pystynyt tässä jaksossa paneutu-
maan kurssiin ehkä niin paljoa kuin aluksi asetin itselleni tavoitteeksi, 
mikä tietenkin harmittaa hieman.” N10PK 
Yllä olevissa esimerkeissä (N10PK) näkyy lisäksi, että opiskelijat reflektoivat 
omaa opiskeluaan suhteessa asettamiinsa tavoitteisiin. Esimerkeissä N2PK ja 
N10PK käy lisäksi ilmi, että opiskelijat hyötyvät reflektoinnista. Tunnistaessaan 
vahvuutensa ja heikkoutensa ihmisinä, he valmentautuivat selviytymään monen-
laisista työ- ja arkielämän tilanteista (ks. 3.1.2; Kolb ym., 1991). Opiskelijat toivat 





”15:23: Jag var inte med i onsdags, men jag har häftet här med mig - ge 
mig en liten stund och jag vil läsa den också.” N10MC1 
”15:12: jag är lite långsam för att jag lär hemläxan samtidigt:) har ni lä-
sat texten?” N7MC1 
Autenttinen opiskelukäytänne 
Opiskelun autenttisuuden kokemukseen opiskelussa kuuluu materiaalin hankki-
minen ja tuottaminen itse (ks. Kaikkonen, 2004, s. 173–174). Tämä on toisaalta 
myös osoitus aktiivisesta toiminnasta. Monipuoliset kielenkäyttötilanteet (EVK, 
2003, s. 230) ovat tärkeä osa materiaalia ja opiskelijat toivat esille näitä kielen-
opiskelun päämääriä jo asettamissaan tavoitteissa. Autenttisuuteen liittyy myös 
merkityksellisyyden kokeminen (ks. Taalas, 2005). 
 
”Ja olisi hauska pystyä kirjoittamaan Meretelle (Mazzarella) ruotsiksi 
(eikä englanniksi).” N5TK 
 
”Toisekseen haluaisin vahvistaa omaa puhuttua ruotsia, sillä tiedän jo, 
että kesällä esim. joudun sitä käyttämään, ja kun ei tavallisesti tule/tar-
vitse ruotsia käyttää, niin taidot ovat kyllä päässeet ruostumaan.” 
N10TK  
”Toivoisin, että kieli palaisi vähitellen mieleeni ja että oppisin tulevan 
työni kannalta hyödyllisiä sanoja ja sanontoja.” N12TK 
”Tavoitteena on opiskelujeni aikana vähintäänkin käydä vaihdossa Ruot-
sissa, ehkäpä jopa suorittaa Ruotsissa maisteritutkintoni (tosin englan-
niksi).” M5TK 
 
Autenttisuuteen kuuluu spontaani kielenkäyttö oikeissa arkielämän tai työelämän 
tehtävissä. Opiskelijat opiskelivat Moodlessa usein kotoa tai töistä käsin. 
 
”Moodleen laitettavia tehtäviä tein osin yliopistolla ja osin kotona.” 
N3OP 
”Se että voi tehdä kotitehtävät kotona ja tallentaa tiedoston ja lähettää 
eikä niinku sillai että tulostetaan kaikki ja kiikutetaan tai lähetellään pos-
titse papereita, se on tosi näppärää.” N5H 
”Samaan aikaan chattailin pariin kertaan ruotsalaisen kaverini kanssa 
(siis ihan vapaa-ajalla ja ruotsin kurssin aiheiden ulkopuolella). Se puo-
lestaan oli hauskaa, oli kiva huomata, että se sujui edes jotenkuten!” 
N3PK 
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Vieraan kielen opiskelu laajeni myös virtuaalisen tilan ulkopuolelle, kuten esimer-
kin N3PK lainauksessa käy ilmi. Esimerkissä opiskelija (N3PK) toi esille vapaa-
ajalla opiskelun ja ruotsin kielen käytön myös opiskeltavien kielenkäyttötilantei-
den ulkopuolella. Noin kolmannes opiskelijoista ilmoitti opiskelevansa kieltä 
myös muualla kuin Moodlessa. Opiskelijat käyttivät ja opiskelivat ruotsin kieltä 
spontaanisti arkielämässään ja saivat tällöin tukea opiskelussa läheisiltään. 
 
”Kurssin aikana ruotsi oli selvästi tavallista vahvemmin kyllä mukana 
arjessa.” N10OP 
”Jotenki se opiskelu oli aina iltasin kun lapset oli nukkumassa et se ta-
pahtu sängyssä sillai et mulla oli se kielioppikirja siinä et se oli hel-
pompi jotenki että siinä kattoo ja kirjottaa niitä esimerkkejä ja opetella 
sillä tavalla niinku sen netin kautta ja sitku käyttää sitä nettii niin paljo 
muutenki että mä en halunnu siitä enää niinku kaikkee välttämättä sitä 
kautta että mä käytin ihan mikähän se oli joku krammatik joku ihan täm-
mönen harjotus ja kielioppikirja.” N2H 
”Olen myös käynyt tiettyjä asioita läpi puolisoni kanssa, mikä on ollut 
erittäin hyödyllistä.” M3OP 
”Ennen suullista koetta keskustelimme tyttöystäväni kanssa suhteellisen 
paljon ruotsiksi jokapäiväisiä keskusteluja.” M4OP 
 
”Olen muutaman kerran myös kirjoitellut päiväkirjaa ruotsiksi.” M5OP 
 
Ruotsin kielen spontaani käyttö ei rajautunut vain arkielämään ja vapaa-ajalle, 
vaan opiskelijat opiskelivat ruotsin kieltä spontaanisti muissa opinnoissaan tai 
työpaikallaan (ks. Cañado, 2010; luku 3.4). 
 
”Etäopiskeluna töiden ohessa ja työpäivän jälkeen.” M7OP 
”Lisäksi olen puoliksi ruotsinkielisellä työnohjauskurssilla osana sosiaa-
lityön opintoja. Opiskelemme yhdessä ruotsinkielisten opiskelijoiden 
kanssa. lisäksi tekemällä mukavia juttuja ruotsisksi, kuten juuri luke-
malla romaania ja hömppä- ja vähemmänhömmpälehtiä ja katsomalla 
vaikkapa jonkin elokuvan ja tv-ohjelmia.” N12OP 
”Meillä töissä on pari tällasta suomenruotsalaista ja sitten yks joka on 
opiskellu Ruotsissa pitkään, että mä yritin sitten puhua ja (naurua) pako-
tin muita puhumaan ruotsia välillä. Mutta se oli sitten kuitenkin enem-




”[…] yhdistänyt ruotsin oppimisen esim. netti shoppailuun ja tehnyt las-
tenvaateostoksia vaihtaen kieliasetukset ruotsinkieleen. Onneksi ruotsa-
laisilla on hyvä maku lastenvaatteiden tuotannosta!!” N2OP 
”Vaihdoin facebookin kieleksi ruotsin ja latasin ipodilleni ruotsinkielistä 
musiikkia.” N3OP 
”Joskus olen vaihtanut sivut ruotsikielisiksi surffaillessani internetissä, 
mm. helsingin kaupungin sivuilla.” N2OP 
”Joo eli aika paljon mä tein sellasta että et mä kävin jossain kaupungin 
sivuilla ja […] sit mä opettelin sanastoo sillä tavalla ja niinku mä ihan 
käytännön asioissa mä ostin sieltä jotain lastenvaatteita ruotsin kiellellä 
opettelen (naurua) samalla mitkä ne oli ne vaatesanastot mut se kyl toimi 
et siit jäi tosi paljon niinku mieleen niinku sanoja tollalailla …” N2H 
”Myös uutisia katsoin silloin tällöin ruotsiksi, ja rohkaistuin myös yrittä-
mään vastata muutamaan harrastus-s-postiin ruotsiksi (sen sijaan, että 
olisin jättänyt ne suomenruotsalaiselle tiimiläiselle vastattavaksi).” 
N10OP 
”Myös muita kuin varsinaisia tehtäviin liittyviä keskusteluja kävimme 
silloin tällöin ruotsiksi.” N10PK 
Edellä olevat esimerkit osoittavat lisäksi, että virtuaalisessa tilassa käynnistetty 
yhteisöllinen vieraan kielen opiskelu seurasi opiskelijoita myös virtuaalisen tilan 
ulkopuolelle autenttisiin tilanteisiin, kuten esimerkiksi sähköpostin kirjoittami-
seen ruotsiksi (N10OP), sosiaalisen median välineiden käyttöön ruotsin kielellä 
(N3OP), verkko-ostoksien tekemisiin (N2H) ja ruotsinkielisten verkkosivujen se-
lailuun (N2OP). Tämänkaltainen toiminta oli osoitus vieraan kielen tarjoumien 
hyödyntämisestä virtuaaliympäristössä (ks. Tella & Ruokamo, 2005; Harjanne, 
2006; Bower, 2008; ks. luku 2.4.2). 
 
Emotionaalinen opiskelukäytänne 
Emotionaalisuus näkyi vieraan kielen opiskelussa virtuaaliympäristössä esimer-
kiksi siten, että opiskelija käytti huumoria ja hauskanpitoa tilanteeseen sopivalla 
tavalla. Non-verbaalisessa viestinnässä virtuaaliympäristössä opiskelija käytti 
usein hymiöitä ilmaisemaan emotionaalista tilaansa. Opiskelijat kevensivät kie-
lenopiskeluun liittyviä haasteita ja kompensoivat usein kieliongelmiaan huumo-
rilla ja hauskanpidolla (ks. Harjanne, 2006). Huumori ja hauskanpito näkyivät 
myös opiskelukäytänneissä. 
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”Jag glömde nämna att jag försökte lösa Kalle Anka's korsord ? ” 
N5OP 
”Yllättävää on ollut että jo kuukaudenkin hajamielinen opiskelu on pa-
lauttanut mieleen sanastoa ja rakenteita, ja chattaily onnistuu tuskatto-
mammin. Eiköhän tämä tästä.” N7OP 
 
”Joo mulla oli kans tosi onni että mulla oli se N4 joka aloitti kanssa että 
samassa että musta tuntuu että me oltiin ekoilla kerralla täysin ummik-
koja niinku että mitä tää onkaan tää ruotsi että se oli itseasiassa tosi hyvä 
koska sit se anto mulle helpon pohjan niinkui et okei jos toi on täällä 
niin opetellaan yhessä et kyl me pystytään oppii sitä ruotsii sen verran 
ett (naurua).” N2H 
 
”Opiskelu oli kivaa ja motivaationi ruotsin opiskeluun nousi kurssin ku-
luessa.” N6PK 
Opiskelupäiväkirjassa (OP) esimerkki N5OP kevensi kommenttiaan hymiöllä to-
dennäköisesti osoittaakseen, että lapsille suunnatun ristikon tekeminen oli haus-
kaa. Tulkitsen myös esimerkin N7OP lainauksessa, että opiskelija opiskeli posi-
tiivisessa hengessä vaikeuksista huolimatta. Emotionaalisuuteen liittyi lisäksi, että 
opiskelija jakoi merkityksellisiä ja henkilökohtaisia kokemuksiaan toisten kanssa. 
 
”15:12: jag är lite långsam för att jag lär hemläxan samtidigt:) har ni lä-
sat texten?” N7MC1 
”Man lär sig bättre när man inte somnar... Mina bästa upplevelser i uni-
versitetet har varit lektioner av lärarna som har berättat om sina egna 
forskningar och har varit jätte ivriga och intereserade av vad de gör.” 
N12MD1 
Seuraava chatti vahvistaa tulkintaani opiskelun hauskuudesta. Opiskelijat käytti-
vät Moodlen chatissa (MC1) myös hymiöitä non-verbaaliseen viestintään. 
 
”18:02: vi ses på onsdag!” M3MC1 
”18:02: tack, vi ses!” M6MC1 
”18:02: Ja!!! Tack tack! Det var ju roligt!” N12MC1 
”18:02: ja det var! ?” M3MC1 
”18:02: lol” M3MC1 
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”18:02: hejdå!” M3MC1 
Ainoastaan yksi opiskelija (M2) ilmoitti tavoitteekseen suorittaa kurssi mahdolli-
simman pian ja läpäistä pakollinen kurssi lopullisesti. Tämä tuli esiin tavoiteky-
selyssä (TK). Alla olevissa esimerkeissä oli lisäksi tulkittavissa ruotsin kieleen, 
sen opetukseen tai opiskeluun liittyviä emotionaalisesti henkilökohtaisia ja jopa 
negatiivisia tunteita tai kokemuksia kieltenopiskeluun liittyen. 
 
”Tavoite on päästä läpi ja vapautua ruotsin ikeestä loppuelämäni ajaksi.” 
M2TK 
”Erityisesti haluaisin pystyä keskustelemaan ruotsin kielellä ilman suu-
rempaa virheiden pelkäämistä tai täydellisiä muistikatkoja.” M4TK 
Jälkimmäinen esimerkki muistuttaa opettajaa siitä, että niin merkitykselliset ta-
pahtumat kuin emotionaaliset kokemukset seuraavat opiskelijaa (ks. Sahlberg, 
1996; Uljens, 1997; ks. luku 2.2). Ikävät kokemukset voivat heijastua pitkänkin 
ajan päähän. Humanistis-kokemuksellisuudessa korostetaan emootioiden merki-
tystä. Opettajalle yllä olevissa esimerkeissä olevat kommentit voivat olla signaali 
mahdollisista tulevista esteistä opiskelijan opiskelussa. 
 
Asiantuntijuutta jakava opiskelukäytänne 
Asiantuntijuuden jakamiseen liittyi paitsi aktiivinen sisällön tuottaminen myös 
niin opettajan kuin toisten opiskelijoiden tukeminen jakamalla omaa tietämystään. 
Kommentteja liittyen asiantuntijuutta jakavaan opiskelukäytänteeseen tuli esille 
ainoastaan haastattelussa (H) ja palautekyselyssä (PK). Virtuaaliympäristössä eri 
asiantuntijuuksien yhdistäminen mahdollistui, kuten alla olevat esimerkit osoitta-
vat. 
 
”[…] jossain keskustelussa taidettiin laittaa toisillemme jotain linkkejä 
samallakun on siinä koneella ja on moodle auki niin ihan samalla tavalla 
kun muutenkin kun on netti auki niin voi nopeesti mainita että mä löysin 
tällasta ja yleensä sitä kattoo äkkii mitä ja sitte tietysti se mä en muista 
sen nimee joo[…]” N3H 
”No N1 kanssa tota (naurua) oltiin huolissamme ennen suullista tenttiä 
ja kirjallista tenttiä ja sellanen kanssahuolestuminen on niinku tarpelllis-
takin ja jonkin verran sitten N8 ja M1 kanssa kirjoitettiin ihan ruotsiksi 
sähköpostia.” N5H 
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”Se suju loppujen lopuksi aika hyvinkin ku on loppujen lopuksi aika 
paljo tuntemattomiakin ihmisiä että ku aika laajastikin se aihe ku ympä-
ristöasioista puhutaan niin et oli vähä sillee et miten tässä aloittais ja 
mist lähdetään, että alkuun oli vähä semmosta naureskeluu et kyl sit ihan 
niinku saatiin se keskustelu toimivaksi […] verrattuna esimerkiksi luo-
kassa käytävään keskusteluun niin tossa oli huomattavasti helpompi kun 
ne sanat oli helpommin saatavilla niit pysty etukäteen vähä kattoo ja jos 
tuli joku ettei muista niin sen sai nopeesti katottuu sanakirjasta ettei sit-
ten sen takii tarvinnu jättää mitään […]” M3H 
Virtuaaliympäristössä jaettiin linkkejä (N3H), kirjoitettiin sähköpostia (N5H) ja 
turvauduttiin sanakirjoihin (M3H). Niin samanaikaisessa kuin eriaikaisessa yhtei-
söllisessä toiminnassa korostui opiskelutovereiden tuki, kuten alla olevissa esi-
merkeissä näkyy. 
 
”… joo et jos sen yhen aineen sen kirjoitelmankin mä kirjoitin yhestä 
tutkimuksesta mikä tehtiin mikä mä nyt kirjotan siitä kandia niin joo 
pystyin ja sitte tietenki sanastoo niinku mullon aika semmonen sosiolo-
gia on niin semmonen laaja yleispätevä et se käy aika hyvin sitten niinku 
kaikki nää yhteiskunnallisest niinku sanastot tosi hyvin se on niin laaja 
niinku et siihen käy tosi laaja monikulttuurisuus ja se on niin laaja se ala 
et siihen käy niinku kaikki on kyllä tarpeellisia.” N2H 
”[…] että se on helpompi kysyy päin näköö kun sielt netin kautta mut 
sanotaanko että kyl toi kurssi pyöri aika paljo semmosen sosiaalisen ym-
päristön puitteissa että tosi paljo oli just keskustelua ja tällasta et nimen-
omaa oli semmonen olo että tää on enemmän tämmönen ryhmäkurssi 
kuin että sä meet yksin sinne opukopetin taakse istumaan ja haukkaat 
sitö tietoa ja näytät mitä sä osaat että porukalla tehään ja sit kiinnostaa 
myös että miten niillä muilla meni joka oli ainakin itselle sopi tosi hyvin 
että tosiaan kavereilta sai tukea.” M4H 
”Noin ylipäätään kurssilla siellä oli muutaman opiskelijan kanssa hyvä 
yhteishenki tehtiin yhdessä juttuja ja chattikin lensi että siin mielessä 
niinku kielen oppimisen kannalta sai tosi paljo tukee mutta kyllä myös 
netissä esimerkiksi N3 kanssa keskusteltiin siitä että mitä toinen oli kir-
joittanut ja sit kommentoinnu ja M4 kans tuli keskusteltua et kyl et kyl 
sen voi sanoo että tuki kyllä.” M5H 
”Netissä vai muuten? Luulen että minua auttoi kurssilla olleiden kave-
reiden hyvä asenne todella paljon. Teimme tehtäviä yhdessä oikein hy-
vässä hengessä.” N3PK 
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”Mun mielestä meillä oli hyvä ryhmä ja siit kyllä sai tukea ja kannustet-
tiin.” N1H 
Tulkintani mukaan sekä samanaikaisessa että eriaikaisessa yhteisöllisessä toimin-
nassa opiskelutovereiden kannustus ja tuki oli tärkeää. Perustan tulkintani sosio-
kulttuuriseen näkemykseen (ks. luku 3.6) koskien tukemista (scaffolding) (ks. 
luku 3.6; Pea, 2004). 
 
Kontekstuaalinen opiskelukäytänne 
Kontekstuaalisuudella vieraan kielen opiskelussa virtuaaliympäristössä viitataan 
siihen, että opiskelijat opiskelevat opittavaa asiaa mahdollisimman autenttisissa 
tilanteissa esimerkiksi työtehtäviensä ääreltä tai simulaation avulla. Tämä katego-
ria on osittain päällekkäinen autenttisen opiskelukäytänteen kanssa. Kontekstuaa-
lisuuteen liittyy vahvemmin opiskelu toimintana. Tällöin kieltä opiskellaan mah-
dollisimman autenttisissa tilanteissa (ks. Nevgi & Tirri, 2003; Swan & Shea, 
2005). Alla olevissa esimerkeissä esiintyy viestinnälliseen kieltenopetukseen, ko-
kemuksellisuuteen ja situationaalisuuteen liittyviä piirteitä, jotka ovat konstrukti-
vistisen suuntauksen hengen mukaisia. Kielenopiskelussa viestinnällinen tavoite 
tuli esiin jo opiskelijoiden tavoitteissa. 
 
”Saada valmiuksia puhua ruotsia, sanavaraston aktiivinen käyttöönotto, 
kertaaminen perusasioiden osalta.” N1TK 
”Palauttaa ehkä mieleen olennaisia kielioppiasioita mutta etenkin oppia 
kommunikoimaan ruotsiksi.” N7TK 
Opiskelijat hakivat ruotsin opiskeluun mahdollisimman autenttisia viestinnällisiä 
tilanteita itselleen tärkeistä kielenkäyttötilanteista. 
 
”Kävin läpi ruotsalaisia verkkosivuja yrittäen keksiä vinkkejä ilmaston-
muutoksesta puhumiseen […]” N4OP 
”Käyn silloin tällöin lukemassa Aftonbladetia ja Expresseniä netissä. Li-
säksi seuraan svenskfotboll.se -sivustoa, kun pari tuttua pelaa Ruotsissa 
jalkapalloa.” M8OP 
Aina eivät samanaikaiset vuorovaikutteiset simulaatiot oman työn ääreltä onnis-
tuneet, kuten esimerkissä N4OP käy ilmi. Simulaatiot koettiin kuitenkin hyödyl-
lisiksi ja mielekkäiksi, vaikka niitä ei mielletty ”normaaliksi” opiskeluksi. 
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”No olihan ne ihan hauskoja että mukavaa vaihteluu siihen normaaliin 
opiskeluun kyllä sitä vois olla vähän enemmänkin ja siinä pääsee käyttä-
mään sitä kieltä vähän erilailla kuin mitä normaaleissa keskusteluissa.” 
M6H 
 
”Oli yksi kunnon chatti, oli ihan ok keskustelua, ja hyödynsi lähinnä 
siinä että joutui nopeasti reagoimaan, ja myös opettelemaan sanastoa en-
nen chattia.” M3PK 
 
”Kävin lukemassa porukan distans-juttuja verkosta. Itsekin kirjoitin pari 
kommenttia, mutta myöhässä kun meni maanantai vielä lentokentällä.” 
N4OP 
Yllä oleva esimerkki (N4OP) osoittaa, että opiskelu tapahtui aina jossain ajassa ja 
paikassa, vaikka keskustelu tapahtuu eriaikaisesti. Myöhästyminen keskustelusta 
ajallisesti tai maantieteellisen sijainnin vuoksi haittasi opiskelua (ks. luku 2.3). 
 
Käytännöllinen opiskelukäytänne 
Käytännöllinen opiskelukäytänne vieraan kielen opiskelussa virtuaaliympäris-
tössä näkyi siten, että opiskelija pystyi heti ottamaan virtuaaliympäristössä käy-
tettävän tieto- ja viestintätekniikan käyttöönsä sekä hallinnoimaan siihen liittyviä 
toimintoja opiskelunsa suhteen. Oli yllättävää, että yksikään opiskelija ei asettanut 
tavoitteita tieto- ja viestintätekniikan käyttöön, vaikka kyseessä oli verkkokurssi. 
Tämä saattoi johtua siitä, että suurelle osaa opiskelijoista (12/18) Moodle oli en-
nestään tuttu ja sen käytöstä oli kokemuksia. Opiskelijat ajattelivat tietävänsä, 
mitä odottaa. Lisäksi lähes kaikki (13/14) palautekyselyyn vastanneet opiskelijat 
kokivat, että verkon hyödyntäminen tuki opiskelua kurssilla. Tämä tuli myös 
esille kommenteissa opiskelupäiväkirjassa (OP), palautekyselyssä (PK) ja haas-
tattelussa (H). 
 
”Internetti on ollut oiva kapistus ruotsin harjoitteluun.” N2OP 
”Osallistuin kyllä kaikkiin etätunteihin ja tein niiden vaatimat tehtävät, 
joissa verkko oli tietty oivallinen.” N10PK 
”No se moodlen käyttö oli loppujen lopuksi yllättävän helppoo ja se että 
sinne pysty tekemään niitä asioita tai se että pysty opiskelemaan sillon 
kun halus millon vaan niin musta se oli tosi hyvä ja jotenki en tiedä ja 
koneella muutenkin menee hirveesti aikaa tai tekee paljo asioita koneella 
niin se oli helpompi jotenki tuttu ympäristö siinä mielessä.” N6H 
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Moodlen käyttöönotto ei kuitenkaan aina onnistunut mutkattomasti. Tällöin opis-
kelu ei mahdollistunut esteettömästi. Haasteet liittyivät usein aikaan, paikkaan tai 
tekniseen ongelmaan. 
 
”Yhtä tai kahta tehtävää en ehtinyt tehdä, sillä olin ulkomailla ilman in-
ternet-yhteyttä.” N6PK 
”[…] oli haastavaa niin semmonen et se on tosi eri tahtiin että joiku vas-
tas monen minuutin jälkeen johonkin aikaisemmin käytyyn asiaan mut 
ei se nyt mun mielestä sinällään kauheesti haittaa tuonu et se meni ihan 
mukavasti.” M3H 
”Toisaalta joskus Moodlen tehtävän vaan unohtuivat kun ei ollut tottu-
musta käydä Moodlessa […]” N4PK 
Jälkimmäisessä esimerkissä tuli lisäksi tulkintani mukaan esille opiskelijan moti-
vaation ja itseohjautuvuuden puute, joka saattoi liittyä tietotekniikan käytön hal-
lintaan (ks. Hiltz & Shea, 2005; Tella & Ruokamo, 2005). Tieto- ja viestintätek-
nisten taitojen puute voi aiheuttaa välineen käytön väheksymisen, mutta se mitä 
sillä tehtiinn, kasvatti motivaatiota. Tämän lisäksi opiskelijan itseohjautuvuus 
opiskelussa kasvoi, kuten alla olevissa esimerkeissä käy ilmi. 
 
”Joo ja se aluks sitä huomas kuinka konservatiivinen sitä iteki oli että 
mietti että mitä toi tommonen on että chatti on mitään opiskelua […] se 
oli jälkeenpäin ajateltuna niin yks parhaimpii parhaimpii juttuja että 
ehkä voi toimii en tiedä johtuuko se suomalaisuudesta vai mistä mutta 
siell ku ei oo ihan välittömässä vuorovaikutustilanteessa nii uskaltaa 
tehdä vähä virheitä ja jopa enemmän ja käyttää sitä kieltä ja tottakai 
meillä ku usein kirjoitettu kieli on vahvempi ku suomalaiset ei uskalla 
ääneen sanoo nii siellä sitä uskaltaa kuitenkin spontaanisti kokeilla vir-
heiden kanssa ja se se toi ainaki mulle henkilökohtaisesti paljon lisää it-
seluottamusta et huomas että pystys pysty tunnissa olemaan chattailu ja 
suurinpiirtein tuli ainaki ymmärretyksi.” M5H 
”[…] niinku jotenki must tuntu niinku et se (moodle keskustelu) ei ollu 
niin hyvä kun se chatti koska siinä chatissä joutu niinku oikeesti niinku 
käyttää sitä kieltä sillee vaikka se ois ihan hirveetä sössötystä mut se oli 
sillee niinku et sielt alko tulee niitä sanoja siinä taas luotti hirveesti sii-
hen sanakirjaan ja katto suoraan sieltä miten tää sanotaan […]” N3H 
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”Mut ehkä ku sielt haki niitä matskuja niin jotenki emmä tieddä niinku 
mä en sit tiedä miten siellä niinku teki paitsi se chatti ja mikä se nyt oli 
[…] keskustelu.” N4H 
Esimerkeissä nousee esille erityisesti chatin käyttö positiivisena ja kannustavana 
käytänteenä opiskelussa. Esimerkissä M5H opiskelija nostaa esiin chatin opiske-
lukäytänteenä, jossa toiminta ja viestintä ovat vuorovaikutuksellista ja yhteisöl-
listä eli hyvin samankaltaista kuin puhuttaessa kasvotusten. Sekä M5H että N3H 
toivat esille yhden tärkeän viestinnälliseen kieltenopetukseen liittyvän painotuk-
sen merkityksen (ks. luku 3.2). Kielen epätarkkuuksista huolimatta opiskelijat ko-
kivat pystyvänsä välittämään viestin sisällön ymmärrettävästi chatissa. Tämä ko-
kemus kannusti heitä ruotsin opiskelussa.  
 
Muu opiskelukäytänne 
Analyysissä tuli lisäksi esille, että virtuaalinen kohtaaminen tuntemattoman hen-
kilön kanssa oli joillekin hämmentävää. 
 
”[…] no teemat oli ihan hyviä ja kyllä se toimi ehkä ton kokosissa ryh-
missä niinku yhtään isommissa varmaan ei että itelle oli tärkeetä ku en 
oo verkossa opiskellu että ku mä nään sen nimen siinä niin mä tiiän 
mulle tulee sen kasvot mieleen mutta ois ollu vaikee niiden kanssa jotka 
opiskeli sieltä chilestä […]” N7H 
Tulkintani mukaan yllä olevan esimerkin lainaus kertoo, että virtuaaliympäris-
tössä tapahtuvaa opiskelua edeltävä kasvokkain kohtaaminen oli tärkeää (ks. 
Lynch, 2004; ks. luku 3.1.5; ks. myös Tella ym., 2001), koska ilman sitä, opiskelu 
virtuaaliympäristössä voi häiriintyä. 
 
Opiskelijoiden opiskelukäytänteiden tarkastelua 
Analyysi osoitti, että lähes puolet tai yli puolet opiskelijoista (Liite 12) opiskeli 
aktiivisesti (aktiivisuus 10/18) olemalla aktiivinen opittavan sisällön tuottaja ja 
hyödyntämällä virtuaaliympäristön tarjoamia mahdollisuuksia, jakoi asiantunti-
juuttaan (jaettu asiantuntijuus 8/18), tuki opettajaa ja toisia opiskelijoita jakamalla 
omaa tietämystään ja opiskeli ruotsia mahdollisimman autenttisissa tilanteissa 
työympäristönsä ääreltä tai simulaation avulla sosiaalisessa vuorovaikutuksessa 
(kontekstuaalisuus 9/18). Kolmannes opiskelijoista hyödynsi aikaisempaa osaa-
mistaan tai kokemuksiaan sekä kehitti uusia opiskelukäytänteitä (reflektiivisyys 
5/18), käytti kieltä spontaanisti esimerkiksi arkielämän ja työelämän tilanteissa 
sekä, hankki ja tuotti itse materiaalia opiskeluunsa (autenttisuus 5/18), jakoi mer-
kityksellisiä ja henkilökohtaisia kokemuksiaan toisten kanssa, käytti huumoria ja 
hauskanpitoa tilanteeseen sopivalla tavalla (emotionaalisuus 6/18), otti tieto- ja 
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viestintätekniikan käyttöönsä monipuolisesti sekä hallinnoi siihen liittyviä toimin-
toja opiskelunsa suhteen. Vieraan kielen opiskelukäytänteet ovat tulkintani mu-
kaan vahvasti konstruktivismin suunnassa kohti sosiokonstruktivistisuutta ja so-
siokulttuurisuutta. 
Kolmannes opiskelijoista (6/18; N1, N3, N6, N8, N10 ja M7) ilmoitti opiske-
levansa virtuaaliympäristössä itsenäisesti käyttäen behaviorismin hengen mukai-
sia drilliharjoituksia (kuvio 9). 
 
 
Kuvio 9. Opiskelijoiden opiskelu behaviorismin ja konstruktivismin jatkumolla. 
Analyysi osoittaa, että opiskelijat behaviorismipäässä käyttivät verkossa olevia 
behavioristisia tarjoumia kuitenkin myös konstruktivismin suunnassa, koska 
kaikki (18/18) ilmoittivat opiskelevansa käyttäen konstruktivistisen suuntauksen 
mukaisia opiskelukäytänteitä (Liite 12). Drilliharjoitukset sellaisenaan houkutte-
levat opiskelijoita käyttämään behavioristisia variaatioita opiskelukäytänteistä, 
jota ne eivät kuitenkaan todellisuudessa edellytä. Tulkitsen, että yhdessä opiske-
leminen auttoi opiskelijoita löytämään opiskelumahdollisuudet konstruktivismin 
suunnassa vahvasti kohti sosiokonstruktivistisen suuntauksen ja sosiokulttuurisen 
lähestymistavan hengessä.  
Opiskelijat reflektoivat drilliharjoituksia ja niiden toimivuutta opiskelussa 
kriittisesti, mikä liittyy konstruktivistisuuteen ja sosiokonstruktivistisuuteen. Ana-
lyysi osoittaa lisäksi, että virtuaalisessa tilassa käynnistetty yhteisöllinen vieraan 
kielen opiskelu seuraa opiskelijoita myös virtuaalisen tilan ulkopuolelle autentti-
siin tilanteisiin. Tämänkaltainen opiskelu liittyy vahvasti yhteisölliseen kielen 
käyttöön ja yhteisön vuorovaikutukseen osallistumiseen. Ne ovat aktiivisen opis-
kelijan tunnusmerkkejä. (ks. esim. Cook, 2001; Holtgraves, 2002; Rauste-von 
Wright & von Wright, 1994). 
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7.2 Kielikeskuksen ruotsin opiskelijoiden tuomia opiskelua 
      tukevia tavoitteiden mukaisia sisältöjä oppimisalustalla 
Vastaan tässä luvussa tutkimuskysymykseen 2 ” Mitä omia ruotsin (kielen) sisäl-
töjään kielikeskuksen opiskelijat tuovat oppimisalustalle?”. Opiskelijoiden tuo-
mat opiskelua tukevat sisällöt edustuivat aineistossa autenttisena verkkomateriaa-
lina, verkko-oppimateriaalina ja muuna sisältönä, kuten lähipiirin ja toisten opis-
kelijoiden tukena. Opiskelijat tukeutuivat monipuolisesti opetusmonisteen ja 
Moodlessa olevien välineiden ja sisältöjen lisäksi virtuaalisen tilan ulkopuolisiin 
välineisiin ja materiaaleihin ja toivat opiskelunsa tueksi sisältöjä kaikilta viestin-
nällisen toiminnon alueilta: ymmärtämisen, puhumisen ja kirjoittamisen (ks. 
EVK, 2003). Käsittelen aineiston analyysin ja tulkinnan kolmella ulottuvuudella, 
jotka ovat: autenttiset materiaalit, verkko-oppimateriaalit ja muut sisällöt. Näissä 
kategorioissa edustuivat eri viestinnälliset toiminnot, kuten kuullun ymmärtämi-
nen, suullinen vuorovaikutus ja puhuminen, kirjoittaminen ja luetun ymmärtämi-
nen. Nämä viestinnälliset toiminnot olivat osittain päällekkäisiä. 
 
Autenttiset materiaalit 
Opiskelunsa tukena opiskelijat ilmoittivat sekä kuuntelevansa, katselevansa että 
lukevansa autenttista materiaalia yllättävän monipuolisesti ja paljon. Opiskelijat 
toivat opiskelunsa tueksi verkosta musiikkia ja radio-ohjelmia ruotsinkieliseltä 
kanavalta nettiradiosta, elokuvia sekä verkosta että videolta ja tv-kanavilta, esi-
merkiksi dokumentteja. 
 
”Yle vegaa pari kertaa kuunnellen. Sivuilla on hyviä ohjelmia yhteis-
kunnasta jne, vain internetin keskusteluohjelmia , YLE Xtreme on tie-
tenkin hyvä, mutta ruotsia ei siinä välttämättä hirveästi opi.” M5OP 
”Kyllä tv ainakin itselläni tuki opiskelua, kun yritin panostaa juuri ruot-
sinkielisten tv-ohjelmien katsomiseen.” N10OP 
”… jisäksi katsoin koko kurssin ajan parina aamuna viikossa FST:n aa-
mutv:tä, ja erityisesti uutisten kuunteleminen ruotsiksi oli hyödyllistä.” 
M3OP 
”Olen myös vuokrannut joitakin ruotsalaisia elokuvia, joita olen katsel-
lut aluksi tekstien kanssa ja lopulta ilman tekstejä (tosin riikinruotsin 
ymmärtäminen peruskeskustelun ulkopuolella on tuottanut jokseenkin 
ongelmia).” M4OP 
”Tiistaina katsoin YLE Arenalta 12-minuuttisen jutun keskittymisestä. 
Ymmärsin sitä mielestäni yllättävän hyvin.” N3OP 
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”Videoita oli kiva katsoa.” N4OP 
”No aika paljon tuli katottua niitä yle areenassako ku on niitä dokkareita 
ruotsinkielisellä tekstityksellä, aika paljo ne oli muun kielisiä niitä tuli 
käytettyä en oo ennemmin niitä löytäny ja varsinkin kun ne on tekstinä 
siinä nii näkkee aika hyvin.” N7H 
Analyysia ja tulkintaani tukee se, että opiskelijat jakoivat linkin katsomaansa tai 
kuuntelemaansa ohjelmaan verkossa. 
 
”I går såg jag en dokument på internet om en man från Bangladesh som 
har bott i Italien för flera år. Dokumentet är mycket interesant och be-
handlar invandraretemat, även om Italien i stället för i Finland. Ni hittar 
dokumenten i Yle Areena (http://areena.yle.fi/haku) när ni söker med 
uppslagsordet ”Bangladesh”. Dokumneten heter ”Dok: Bröllopssemester 
i Bangladesh” och har svenska textningar.” N7MD2 
”Hej, Först vill jag linka ett gott program när man diskuterar om mång-
kulturalisnm. http://arenan. yle.fi/audio/827794” M5MD2 
Yllä olevista esimerkeistä voi tulkita, että opiskelijat eivät ole valinneet kuuntele-
maansa radiokanavaa tai katsomaansa pelkästään ammatilliselta alueelta. Esimer-
kiksi M5OP kuunteli radiokanavaa opiskelun tukena, mutta ei kokenut, että siitä 
oli hyötyä ruotsin kannalta. Myös N3OP, N4OP, M3OP ja M4OP katsoivat tv-
ohjelmia tai elokuvia selvästikin yksityiseltä alueelta, johon liittyvät vapaa-aika 
ja harrastukset. Opiskelijat jakoivat Moodlessa (MC1) lisäksi vinkkejä ruotsinkie-
lisen musiikin kuunteluun, kuten seuraavassa chattikeskustelussa käy ilmi.  
 
”15:08: jag sitter hemma och lyssnar på nordman i spotify. jag prövar 
passiva lärningsmetoder med svenska” N3MC1 
”15:09 eller dr bombay” M4MC1: 
”15:09: jag hört han är svensk” M4MC1 
”15:10: jå, men bara för att öva svenska” M5MC1 
”15:10: jag måste väl också skaffa musik på svenska!” N7MC1 
”15:10: en bra idee! jag ska lyssna på kent då! ?” N3MC1 
”15:10: och jafg ska lyssna på dr bombay.” M5MC1 
”15:10: bra” M4MC1 
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”15:10: jag måste pröva det också ?” N3MC1 
Toinen keskustelu Moodlessa (MD2) liittyi maahanmuuttopolitiikkaan ja kuului 
opetusmonisteen aiheeseen sosiaalitiede. Maahanmuuttopolitiikka kiinnosti opis-
kelijoita ja sai heidät jakamaan paljon materiaalia. Opiskelijat jakoivat 22 linkkiä 
aiheeseen liittyen. Kaikki nämä olivat autenttista materiaalia. Opiskelijat esitteli-
vät materiaalin lyhyesti ennen keskustelua ja esittivät siitä omia arvioita. Alla ole-
vat poiminnat Moodlesta (MD2) osoittavat lisäksi, että autenttiset viestinnälliset 
tehtävät (ks. esim. Richards & Rodgers, 2001) ovat simulaatioita opiskelijoiden 
tulevaisuuden työtehtävistä. Tehtävän mielekkyys pohjautui todellisen kaltaisiin 
työtilanteisiin, jossa valtiotieteen opiskelijat pystyivät käyttämään asiantuntijuut-
taan ongelmanratkaisuun (ks. luku 3.1.4; Swan & Shea, 2005). 
 
”I alla fall jag har hittat en websida var man kan lyssna olika invandrare 
stationer i Sverige. Radiotorget.net är ett nätverk av närradiostationer 
som verjar i Västra Götaland och sänder på flera olika språk. www.radi-
otorget.net.” M4MD2 
”Först vill jag säga förlåt för att inte delta i diskussionen i går som vi 
stämde. Den där diskusionen på A-Talk var ställvis intressant, men för 
närvarande är det ganska nöjsamt att lyssna på finska beslutfattarna och 
ta dom på allvar.” M3MD2 
Opiskelun tueksi tuotiin myös luettavaa autenttista materiaalia. Opiskelijat lukivat 
esimerkiksi e-lehtiä, www-sivuja ja blogeja. Kotimaisista ruotsinkielisistä päivä-
lehdistä suosituin oli Hufvudstadsbladet, mikä ei ollut yllätys, koska se on tunne-
tuin ruotsinkielinen päivälehti Suomessa. 
 
”Olen myös pari kertaa viikossa silmäillyt HBL:n otsikot läpi. tyttöystä-
väni (ruotsinopettaja...) auttoi tässä suuresti.” M3OP 
”Ruotsinkielen tarve työssä on ollut varsin vähäistä, mutta sinne tulee 
HBL ja yritän ainakin vilkaista sitä joka päivä.” N5TK 
”No kyllähän tuli jonkun verran lehtiä luettua ja käytettyä "tota hbllää 
silloin tällöin vilkaistua.” M7H 
Sen sijaan oli yllättävää, että opiskelijat ilmoittivat vain ”silmäilevänsä” tai ”vil-
kaisevansa” kotimaan ruotsinkielisiä uutisia, mutta lukevansa monipuolisemmin 
ruotsalaisia lehtiä tai www-sivuja. Syynä kotimaisten lehtien silmäilyyn saattoi 
olla aihepiirien tuttuus, joka mahdollisti tekstin nopean lukemisen. Ruotsinkielisiä 
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tunnetuimpia päivälehtiä (Dagens Nyheter) ja iltapäivälehtiä (Aftonbladet ja Ex-
pressen) puolestaan luettiin syvällisemmin, vaikka ne koettiin ajoittain kielelli-
sesti haastaviksi. 
 
”Kurssin oppituntien ja läksyjen lisäksi luin pari kertaa Dagens Nyheter-
lehteä, joka oli yllättävän hyvä sanomalehti.” N12OP 
”Käyn silloin tällöin lukemassa Aftonbladetia ja Expresseniä netissä. Li-
säksi seuraan svenskfotboll.se -sivustoa, kun pari tuttua pelaa Ruotsissa 
jalkapalloa.” M8OP 
”Se oli kyl iha hyvä ja kyl mä kävin pari kertaa jollai ruotsin jollai 
niinku tyyliin näillä aikakausi tai siis niinku sanomalehti sivuilla mut sit 
mä huomasin et vitsi tää on kyllä aika vaikeeta vaikka jotkut niistä viih-
deuutisista oli semihelppoja lukee niinku victorian häistä niin ne on 
niinku kirjoittanu ne sillai könkösti nii niitä pysty lukee ehkä sillai 
enemmänki.” N3H 
Aikakauslehtien ja iltapäivälehtien lisäksi opiskelijat ilmoittivat aikovansa lukea 
kaunokirjallisia tekstejä blogin tai romaanin muodossa. Autenttinen kokemus voi 
syntyä omasta, mutta myös toisen kirjoittamasta tekstistä (ks. esim. Kaikkonen, 
2004; luku 3.2). 
 
”Ajattelin, että voisin samalla yrittää lueskella lehtiä ja jonkin romaanin 
ruotsiksi, jotta kieli palaisi mieleen.” N12TK 
”Mä hain esimerkiksi googlesta huvudstadsbladettia, jossa merete maz-
zarella on kirjoittanu blogia ja luin niitä ja etsiskelin muistakin lehdistä 
tällaisia jotain kiinnostavia artikkeleita.” N5H 
”Luin mm. Merete Mazzarellan blogeja - uskoen, että kaikki ruotsin lu-
keminen on hyväksi.” N5PK 
Yllä olevasta kommentista käy kuitenkin ilmi, että opiskelija (N5PK) oli tietoi-
sesti valinnut Merete Mazzarellan blogeja ruotsin opiskelunsa tueksi eikä pelkäs-
tään autenttisen kokemuksen vuoksi. 
Opiskelijat toivat autenttista materiaalia Moodleen (MD2) jakamalla useita 
linkkejä pääasiassa tulevaan työelämään tai ammattiin liittyviltä kielenkäyttöalu-
eilta. Nämä olivat blogeja tai kolumneja. 
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”Jag läste kort och gott den blog av Jussi Halla-aho, som kommun repre-
sentant i Helsinki. Halla-aho är representant med part som heter Pe-
russuomalaiset. De skrivningarna var mycket ovälkomna och vidriga att 
läsa.” N8MD2 
”[…] tillEuropeiska kemikaliemyndigheten i Helsingfors 
http://echa.europa.eu/opportunities_sv.asp man lovar hjälp för anpass-
ning o.s.v. och jag märkte, att diskussioner kan man också finna på 
Riksdagen http://eduskunta. fi/faktatmp/utatmp/akxtmp/kk 828 2001 p. 
shtml.” N5MD2 
”Den här kolimnen är inte ny men det är ändå intressant: http://husein-
muhammed.blogit.uusisuomi.fi/2008/09/20/kolumnini-hbl-lehdessa-in-
vandrarna-bor-inte-koncentreras-i-fororter/” N3MD2 
Lukeminen on aikaa vievää, ja erityisen tärkeänä opiskelijat pitivät sitä, että luke-
minen tapahtui itsenäisesti omassa aikataulussa ja tahdissa. Lukemisessa opiske-
lijat käyttivät tukenaan hakukone Googlea ja sen sovelluksia kuten kääntäjää 
(Google Translate). 
 
”No ainakin mun näkövinkkelistä niin sai ainakin omassa rauhassa tehdä 
ja tutkii niitä asioita että etsii sitä tietoo ja etsii sitä sanastoo ja ettii artik-
keleita ja pyöriä nyt vaikka siellä Kelan sivuilla tai missä vaan niin että 
siinä oli se oma aika siihen että sen mä koin mukavana.” N1H 
”Jossain vaiheessa mä testailin jotain google translatorin kanssa mutta 
hyvin vähä ehkä yksi lause eikä siihen paljon apua saa, kun tulee sit mitä 
tulee mutta kyllä pääasiassa sitä mot sanakirjaa mitä muutenkin käytin 
kurssin aikana tosi ahkerasti.” M3H 
Google-hakukoneeseen opiskelijat tukeutuivat myös kirjoittaessaan. Alla olevat 
esimerkit osoittavat lisäksi, että opiskelijat luottivat virtuaaliseen yhteisöön inter-
netissä. Opiskelijat arvioivat sanan oikeellisuuden sen esiintyvyyden perusteella 
riippumatta siitä, missä tilanteessa sanaa on käytetty. 
 
”Joskus mä muistan jotain mä ku niitä referaatteja kirjotti nii niinku sit 
laitto mä en muista mistä mä kirjoitin mut laitto just googleen sen minkä 
ruotsin kielen sanan laitto sit sitä yleensä pääs sen asian sivulle sitte mä 
muutaman kerran käytin google että mä en tienny miten se sanotaan 
ruotsiksi joku asia niinku oikeella tavalla että periaatteessa mitä kirjotin 
oli okein mutta ruotsissa ei sanota sillee niin sit jotenki google antaa 
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aika hyvän semmosen että miten ruotsissa tämmönen asia sanotaan et 
sitä käytin.” N6H 
”Referaattia kirjoittaessani hyödynsin myös språknettiä ja ihan googlea 
kanssa. Kokeilin joitain prepositioita niin, että hain kyseisiä sanoja inter-
netistä ja katsoin kuinka niitä on muualla käytetty.” N3OP 
Verkossa olevia autenttisia keskusteluja tai chattipalstoja ei hyödynnetty. Tähän 
saattoi olla syynä, että opintojakson aikana keskusteltiin tai chatattiin Moodlessa 
joka viikko, mikä koettiin riittäväksi. Yksi opiskelija (M8MD2) toi kuitenkin 
muille opiskelijoille tiedoksi mahdollisuuden autenttisiin verkkokeskusteluihin. 
”Jag skulle rekommendera den för alla deltagare i Helsingin Sanomats 
webbdiskussioner[…]” M8MD2 
Verkko-oppimateriaalit 
Opiskelijat mainitsivat käyttävänsä verkkosanakirjoja opiskelun tukena kaikkien 
viestinnällisten toimintojen yhteydessä. Esimerkiksi MOT-sanakirja 
(http://mot.kielikone.fi/finelib/netmot.shtml) löytyi paitsi Moodlesta linkitettynä 
myös Språknät-sivustolle (http://h27.it.helsinki.fi/spraknat/). 
 
”Lisäksi käytin runsaasti netistä löytyviä sanakirjoja, sillä sanavarastoni 
on viimeisen kymmenen vuoden aikana kutistunut merkittävästi.” 
M2OP 
Sanakirjoja ja verkossa olevia kielioppeja käytettiin esimerkiksi chatin aikana. 
Seuraavassa esimerkissä tulee selvästi esille, että opiskelijat eivät kuitenkaan ko-
keneet saavansa verkon kieliopista Språknätistä tarvitsemaansa tukea selvitäkseen 
viestintätilanteessa. 
 
”No sieltä språknätistä mä niinku kattelin niitä kielioppijuttuja mutta en 
nyt ihan niin hirvittävästi ku ei niitä kuitenkaan siinä (chatissa) kerkii 
niitä lauserakenteita ku ne täytyy tulla niin ku muistista tai sit niinku ne 
menee sit pieleen nii menee mutta[…] ” N10H 
”Kieliopin ja sanajärjestyksen muistaminen on ollut vaikeaa ja olenkin 
kokenut,että kirjalliset tehtävät auttavat siinä. Paljon menee aikaa niiden 
tekemiseen, mikä on välillä hiukan haasteellista.Tein språknätistä harjoi-
tuksia näistä aineista, mutta tuntuu, etteivät ne auta todellisessa tilan-
teessa.” N1OP 
  




Autenttisten ja verkko-oppimateriaalien lisäksi opiskelijat ilmoittavat tuovansa 
sellaisia sisältöjä ruotsin opiskelun tueksi, joita ei suoraan voi luokitella autentti-
seen verkkomateriaaliin tai verkko-oppimateriaaliin. Esimerkiksi puhumisessa on 
vuorovaikutus vahvasti läsnä. Opiskelijat harjoittelivat ruotsin puhumista tosiai-
kaisesti niin vapaa-ajallaan läheistensä kuin kollegoidensa kanssa töissä kasvok-
kain. Opiskelijat eivät tuoneet näitä kokemuksia ja keskusteluja suoraan oppi-
misalustalle, mutta ne olivat vaikuttamassa opiskeluun ja näkyivät sitä kautta esi-
merkiksi viestinnällisten toimintojen suorittamisessa ja opiskelun tueksi tuoduissa 
sisällöissä. 
 
”I arbete tvingade jag en och annan att tala svenska med mig […]” 
N5OP 
”Olen myös käynyt tiettyjä asioita läpi puolisoni kanssa, mikä on ollut 
erittäin hyödyllistä.” M3OP 
”Kokeilin puhua ruotsia (suomalaisen) poikaystävän kanssa. Saatiin pää-
tettyä illan ruoka ruotsiksi! […] pelejä, kirjaa ja taas tullut sönkötettyä 
ruotsia.” N4OP 
”Ennen suullista koetta keskustelimme tyttöystäväni kanssa suhteellisen 
paljon ruotsiksi jokapäiväisiä keskusteluja.” M4OP 
Yllä olevat esimerkit osoittavat, että opiskelijat tukeutuivat usein läheisiinsä ja 
ystäviinsä (ks. Simpson, 2002). Analyysin perusteella tulkitsen, että läheisten ja 
ystävien sekä opiskelutovereiden tuki koettiin erityisen tärkeänä opiskelun kan-
nalta. Luokkahuoneen ulkopuolelta tuotu läheisten ja työyhteisön tuki toimi inspi-
raationa ja kannustuksena opiskelijan opiskelulle. 
Oppimisalustan ulkopuolelta opiskelijat N1, M8 ja N4 ilmoittivat tuovansa 
toisten opiskelijoiden tuen ja oman pääoman lisäksi myös hyvin perinteisen työ-
välineen: kynän. 
 
”Toiset opiskelijat.” N1PK  
”Netissä vai muuten? Luulen että minua auttoi kurssilla olleiden kave-
reiden hyvä asenne todella paljon. Teimme tehtäviä yhdessä oikein hy-
vässä hengessä.” N3PK 
”[…] kieliopin otin omasta takaa se meni vissiii ainakin sinne päin.” 
M8H 
”Lasketaanko kynä opiskelua tukevaksi välineeksi?” N4OP 
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Opiskelija M8H toimi spontaanisti, mikä on esimerkiksi viestinnällisen kielten-
opetuksen painotusten mukaista toimintaa (ks. Harjanne, 2006; luku 3.2). Esimer-
kin M8H lainauksessa tulee esille, että opiskelija toi omat viestinsä Moodleen 
siinä muodossa kuin koki niiden olevan oikein eli ”vissii ainakin sinne päin”. Näin 
hän jakoi spontaanisti omaa pääomaansa ja asiantuntijuuttaan muille. Esimerkin 
N4OP lainauksessa puolestaan on mielenkiintoista, että opiskelija kokee tuovansa 
opiskelunsa tueksi perinteisen opiskeluvälineen. Tämä osoittanee, että opiskelles-
saan virtuaaliympäristössä nuorempi opiskelija pitäytyy tieto- ja viestintäteknii-
kan käytössä. Perinteinen opiskelussa käytetty työväline, kuten esimerkissä mai-
nittu kynä, alkaa väistyä tieto- ja viestintätekniikan tieltä, ja opiskelija luokittelee 
kynän tukevan opiskeluaan. 
 
Opiskelijoiden oppimisalustalle tuomien opiskelua tukevien sisältöjen  
tarkastelua 
Analyysi osoittaa, että opiskelijat (Liite 9) toivat ruotsin opiskelua tukevia sisäl-
töjä opiskeluun monipuolisesti niin kuullun ymmärtämisen, suullisen vuorovaiku-
tuksen ja puhumisen, kirjoittamisen ja luetun ymmärtämisen harjoitteluun. Ana-
lyysi ja tulkinta osoittavat lisäksi, että opiskelijat toivat oppimisalustalle ruotsin 
tavoitteiden mukaisia omia sisältöjä (ks. luku 6.2.2), jotka sisälsivät oman alan 
terminologiaa, ruotsinkielisiä artikkeleita ja tutkimuksia ja ajankohtaisia kannan-
ottoja sisältäviä aiheita. Opiskelijat toivat arkielämän keskusteluun liittyvän jutus-
telun (small talk) chattiin ja keskusteluihin (Liite 7). Ruotsin rakenteiden opiske-
luun tuotiin pääasiassa Språknät sivusto ja nettisanakirjoja. Verkko-oppimateriaa-
leja ei hyödynnetty laajemmin. 
Kun tarkastellaan opiskelijoiden tuomia sisältöjä objekstivismin ja konstrukti-
vismin jatkumolla (Cole, 1992; Tella 1992, 1993), voidaan opiskelijoiden tuomat 





Kuvio 10. Opiskelijoiden tuomat sisällöt behaviorismin ja konstruktivismin jatkumolla. 
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Kuviossa 10 musiikki-, tv- ja radio-ohjelmat ja e-lehdet on sijoitettu behavioris-
min ja konstruktivismin keskikohdalle, koska ne edustavat kumpaakin suuntausta. 
Opiskelijat kuuntelivat, lukivat ja katsoivat näitä ohjelmia ja e-lehtiä itsenäisesti, 
mutta jaettuaan linkin, käyttivät sisältöä yhteisöllisesti. Nämä käytänteet edusta-
vat sosiokonstruktivistista suuntausta ja sosiokulttuurista lähestymistapaa. Opis-
kelu- tai opetuskäytänne vei niitä jompaan kumpaan suuntaan (ks. myös luku 7.1; 
luku 7.3). Opiskelijat keskustelivat jaetusta sisällöstä ja kommentoivat sisältöä 
yhdessä. Drilliharjoituksia tuotiin itsenäiseen opiskeluun oppimisalustalle. Li-
säksi oli mielenkiintoista, että opiskelun tueksi oppimisalustalle ei tuotu ainoas-
taan verkkomateriaaleja, vaan myös perinteisiä kirjoja ja lehtiä. Opiskelijat hyö-
dynsivät www-sivustoja ja blogeja sellaisenaan sekä toivat linkkejä oppimisalus-
talle. Www-sivustojen tai blogien tulostamista pidettiin kuitenkin tarpeettomana 
(vrt. Chenoweth ym., 2006). 
7.3 Kielikeskuksen ruotsin opiskelijoiden kokemuksia 
      ruotsin opetuskäytänteistä oppimisalustalla 
Vastaan tässä luvussa tutkimuskysymykseen 3 Millä tavalla kielikeskuksen opis-
kelijat kokevat ruotsin monimuoto-opetuksen?”. Ruotsin opetus virtuaaliympäris-
tössä edustui opiskelijoiden kokemuksen mukaan ruotsin kielen opetukseen virtu-
aaliympäristössä liittyvien ominaisuuksien kautta seuraavilla kategorioilla: aktii-
vinen, reflektiivinen, autenttinen, emotionaalinen, asiantuntijuutta jakava, kon-
tekstuaalinen, käytännöllinen ja muu opetuskäytänne (Liite 8). Nämä kategoriat 
palvelivat tämän tutkimuksen kielididaktista virtuaaliympäristön orientaatiota. 
 
Aktiivinen opetuskäytänne 
Opettajan aktiivisuus virtuaaliympäristössä näyttäytyi opiskelijalle monella ta-
valla: opettajan tukena, kannustuksena ja silloin, kun opettaja antoi palautetta 
opiskelijalle. Opetuksessa korostui opettajan rooli motivoijana ja ohjaajana (ks. 
Nevgi & Lindblom-Ylänne, 2004; Tella, 2002, s. 24; ks. luku 3.1). Konkreettisesti 
kannustus, tuki ja palaute näkyivät siten, että opettaja lähettää opiskelijalle muis-
tutuksia tehtävien palautusten määräajoista ja kannustusviestejä (ks. Chenowethin 
ym., 2006, s. 159–162, Fisher, 2003, s. 44–45). Opiskelijat viestivät opettajalle jo 
tavoitteita asettaessaan, että he tarvitsevat tukea, kannustusta ja palautetta opiske-
lustaan. Alla olevissa esimerkeissä tukea toivottiin niin kielellisiin haasteisiin kuin 
opiskeluun. 
 
”[…] sekä myös sitä kielioppia, koska etenkin kirjallisen osan kannalta 
senkin kertaus voisi olla tärkeää.” N10TK 
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”Toivoisin, että asiat selitettäisiin tunnilla kuin lapselle, kerrattaisiin van-
hoja perusasioita kieliopista ja sanastosta, eikä olettettaisi että kaikki 
osaavat ruotsia vain sen takia että Suomi on ”kaksikielinen” maa.” M2TK 
 
”Toivoisin että opetus olisi mahdollisimman kaksisuuntaista opettajan ja 
oppilaan välillä.” M4TK 
 
Yllä olevissa esimerkeissä opiskelijoiden tavoitekyselyvastauksista (M2TK, 
M4TK) nousi esille, että näiden opiskelijoiden kohdalla tuen tarve oli erityisen 
suuri. Opiskelijat toivoivat hyvinkin opettajajohtoisia opetuskäytänteitä, jotka 
ovat behavioristisen suuntauksen mukaisia. Heille oli tulkintani mukaan erityisen 
tärkeää, että opettaja oli opiskelussa tukena. Tätä korostivat myös Alavi ja Dufner 
(2005, s. 202). Tulkintaani tukevat alla oleviat esimerkit, joissa opiskelijat koros-
tavat opettajan tuen ja läsnäolon tärkeyttä virtuaaliympäristössä. 
 
”[…] jos mä en niinku tienny niin sit mä kyl kysyin ihan aina jotain et 
mitä mä teen ja miten se nyt on ja joo et kyll mä niinku ihan koin et mä 
sain tarvittavan tuen […]” N2H 
”[…] ainaki verkossa no kyl must tuntu että jos sulle lähetti jotain vies-
tejä niin kyllä sä aina vastasit niihin sillee tosi hyvin.” N3H 
”Tuntu että se opettaja siellä tasaisesti pyörii siellä moodlessa ja sit-
ten[…]” M4H 
”En epäile hetkeäkään etteikö sitä ois ollut enemmänkin saatavilla mutta 
sitä en hirveästi pyytänyt ja pyrin tekemään ne tehtävät mitkä oli osoi-
tettu[…]” M7H 
”Koska opettaja oli silloin tällöin mukana chatissa, häneltä pystyi poimi-
maan hyviä fraaseja tai sai vinkkiä oikeinkirjoitukseen tms. (siis opetta-
jan kommentteja tarkkailemalla).” N10PK 
”Mielestäni sillä, että opettaja aktiivisesti vieraili chat-huoneissa ja kom-
mentoi keskusteluja, oli siis suuri merkitys oppimisen kannalta.” N10PK 
Yllä olevista esimerkeistä on lisäksi tulkittavissa, että viestintätavalla ei ollut mer-
kitystä opetuksen kannalta (ks. luku 2.2). Tärkeämpänä opiskelijat pitivät sitä, että 
opettaja ylipäätään tuki opiskelua. Opetuksessa voi säädellä tuen määrää ja muo-
toa, mutta ylläpitääkseen opiskelijoiden motivaatiota kielen opiskelua kohtaan oli 
tärkeätä, että opetus oli kannustavaa, kuten alla olevat esimerkit osoittavat. 
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”Kurssin aikana rohkaistuin myös tekemään viimein kollegaltani saa-
mani maukkaan banaanikakun reseptin, joka oli siis ruotsiksi. Kakusta 
tuli oikein maukas.” N8OP 
”Opetus oli innostavaa ja kannustavaa sekä erittäin motivoivaa.” N8PK 
”[…] laaja - joskus tosin jopa liiankin laaja - sisältö ja tehokas oppimi-
nen takasivat hyvän fiiliksen.” M5PK 
”[…] että siitä mä oon kyllä tosi tyytyväinen että kyllä tuolla jotain 
blokkeja lähti itteltään pois” […]” M4H 
”Ryhmä pieni koko oli hieno juttu: opettajalla oli aikaa kaikille.” N3PK 
”[…] että opettajahan kävi siellä chattihuoneessa pariin otteeseen ter-
vehtimässä ja sillee mutta siinäkin oli se että kun keskustelu rullas niin 
ei varmaan tarvinnu mutta keskustelu osiossa ois ollut ehkä hyödyllistä 
käydä heittään joku keskustelunavaus, koska sitä ei tullut vaikkei se tie-
tenkään oo opettajan tehtävä vaikka oishan se voinu ehkä vähä saada sitä 
porukkaa liikkeelle, mutta en tiedä[…]” M3H 
Yllä olevassa esimerkissä tuli esille scaffoldingin-hengen (ks. luku 3.2.4; Fisher, 
2003, s.121) mukainen opettajan ja opiskelijan välinen vuorovaikutussuhde ja sii-
hen liittyvät haasteet. Tulkitsen esimerkkien kaltaiset vuorovaikutustilanteet haas-
teelliseksi erityisesti opetuksen kannalta, koska opettajan täytyy pidättäytyä ”lii-
asta” tuen tarjoamisesta mikäli aikoo edetä opetuksessaan kohti konstruktivisti-
sempaa suuntaa ja pystyäkseen kannustamaan opiskelijoita opiskelemaan sosio-
kulttuurisen lähestymistavan mukaisesti. Esimerkissä M3H tuo esille, että opetta-
jan tukea kaivataan, vaikka vastuu keskustelun onnistumisesta oli opiskelijoilla, 
kuten sama opiskelija korosti alla olevassa esimerkissä. 
 
”[…] pitkälti sai itse päättää kuinka aktiivisesti on mukana. paljon oli ai-
nakin yritystä aktivoida opiskelijoita, loppuhan riippuu opiskelijoista it-
sestään.” M3PK 
Opettajan aktiivisuus vieraan kielen opetuksessa näkyi myös siten, että opiskelijat 
pystyivät etenemään kohti tavoitteitaan aikataulujen puitteissa. Opetuksen rytmi-
tykseen ja ajankäyttöön oltiin tyytyväisiä. 
 
”Kurssiajat sopivat hyvin itselleni (iltapäivät), sillä olin päivätöissä.” 
N8PK 




”Merkityksellistä oli se, että kurssin käyminen oli erittäin mielekästä 
siitä huolimatta, että se oli raskas suoritus omalle ajankäytölle.” N8OP 
Esimerkin N8OP lainauksessa ajankäytön haasteellisuus nousee esille, mutta esi-
merkissä ei käy ilmi liittyykö ajankäytön haaste työmäärään vai opetuksen aika-
tauluihin. Opetuksen työvälineiden valintaa ohjasivat käytettävissä olevat tuetut 
ohjelmistot (ks. Goldwin-Jones, 2003 s. 43–47; luku 2.3) ja niiden helppokäyttöi-
syys. Opettajan tuki oli tarvittaessa käytettävissä, mutta se ei aina riittänyt (ks. 
Simpson, 2002). Opiskelijat hakivatkin tukea kavereiltaan ja perheeltään, kuten 
alla olevassa esimerkeissä käy ilmi.  
 
”onneksi oli poika kotona joka kerto miten toimii. nyt senkin tietää.” 
N1H 
Yllä oleva esimerkki on osoitus opiskelijan itseohjautuvuudesta ja omasta ratkai-
susta, joka edistää opiskelijaroolin haltuunottoa ja opiskelijan autonomiaa (ks. 
Karlsson, 2008; luku 3.2.2). Tulkitsen myös alla olevat esimerkit osoituksena 
siitä, että opiskelijat kantavat vastuuta opetuksen onnistumisesta (ks. Lewis & Al-
lan, 2005). Analyysi osoittaa, että opetuskäytänne oli aktiivinen, koska opetus tuki 
ja kannusti opiskelijaa aktiivisuuteen. 
 
”Keskusteluja oli vähintäänkin riittävästi ja myös opiskelijoiden omalle 
aktiivisuudelle ja sisällöntuotannolle oli tilaa” M1PK 
”No tietysti siinä mielessä että ne on niinku hyvin laitettu sinne ja se on 
opettajan työtä että ne on siellä selkeesti en mä tiedä miten siellä ver-
kossa voi hirveesti tukee?” N3H 
”Opiskelijan rooli oli jatkuvasti aktiivinen, eikä epäonnistumisten pe-
losta johtuvaa suoritusahdistusta ilmennyt ainakaan omassa ryhmäs-
säni.” M4PK 
”No varmaan se että tiesi aina miss kaikki matskut on ku mä oon sem-
monen että mä hukkaan kaikki paperit aina mulla ei pysy niinku sen ta-
kia mä teen kaikki yleesä koneella mä hukkasin sen kirjankin, mutta mä 
löysin sen uudestaan.” N4H 
”(Naurua) Jossain oli joku kerta, että mä ihmettelin että niin se että kun 
oli speakers corner sitten kun oletti että tää on chat ja se ei olekaan chat 
niin tuli että olenko mä oikeessa paikassa oikeeseen aikaan että missä 
kaikki muut ovat.” N5H 
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Vaikka opiskelijat kokivat, että sisältö oli helposti saatavilla, heille ei aina avau-
tunut opetuksen tehtävänanto, kuten esimerkissä N5H käy ilmi. 
 
Reflektiivinen opetuskäytänne 
Reflektiivisyys opetuksessa ilmeni siten, että opettaja hyödynsi opiskelijoiden pa-
lautetta ja kokemuksia ja kehitti niiden perusteella uusia opetuskäytänteitä. Opin-
tojakson alussa opiskelijat esittivät opettajalle toiveita opetukseen liittyen. Muu-
tamalla opiskelijalla (3/10) oli varsin selkeä näkemys siitä, miten ruotsia tulisi 
opettaa. 
 
”[…] sekä myös sitä kielioppia, koska etenkin kirjallisen osan kannalta 
senkin kertaus voisi olla tärkeää.” N10TK 
”Toivon, että jos kielioppia käydään läpi, selitettäisiin se jotenkin järke-
västi. Attribuutti-jne kielijargon ei jää päähäni vaan paremmin opin jos 
niitä ei käytetä.” N4TK 
Edellisen lainauksen kirjoittajan (N4TK) tavoin seuraavissa esimerkeissä opiske-
lijat toivat esille mielipiteitään siitä, miten ruotsia pitäisi opettaa. 
 
”Toiveenani olisi, että ruotsin opetus ei olisi tiukkaa ja kurinalaista kie-
liopin pänttäämistä, vaan vähän positiivisempaa suhtautumista opetuk-
seen, joka rohkaisee käyttämään kieltä käytännössäkin.” N6TK 
”Toiveena olisi että jonkun verran "kierrätettäisiin" ryhmiä keiden 
kanssa keskustellaan jne, muuten jämähtää samojen ihmisten tasoon, 
virheisiin, aiheisiin, motivaatioon jne.” M3TK 
Tulkitsen esimerkit toiveena konstruktivistisen suuntaukseksen mukaisesta ope-
tuksesta. Sekä esimerkissä N6TK että M3TK on tulkittavissa, että aikaisemmin 
käytetyt opetuskäytänteet eivät ole heidän kohdallaan toimineet. 
Reflektiivinen opetuskäytänne ei toteutunut kaikkien opiskelijoiden kohdalla. 
”Koko kurssin ajan ahdisti, kun kielitaito oli ihan romahtanut eikä palau-
tunut millään.” N12OP 
Esimerkki osoittaa tulkintani mukaan, että opettajan valitsemat opetuskäytänteet 
eivät olleet opiskelijan N12OP kannalta mielekkäitä (ks. Vahtivuori-Hänninen 
ym., 2004). Esimerkin voi tulkita opiskelijan kokemuksena ei-onnistuneesta ope-
tuksesta ja epäonnistuneena vuorovaikutuksena opettajan ja opiskelijan välillä, 






Autenttisuus opetuksessa näkyi siten, että opettaja auttoi opiskelijoitaan valitse-
maan verkosta materiaalia eli ohjasi oikeille lähteille kielten opiskelun tavoittei-
den kannalta. Nämä tulivat esille jo opiskelijoiden tavoitteissa. 
 
”Jokapäiväinen kielen kanssa tekemisissä oleminen (oppimispäiväkirja, 
uutisten lukeminen yms.) on mielestäni tärkein lähtökohta kielen ope-
tukselle.” M5TK 
Tulkintani mukaan opetuksessa toteutui autenttisuus. Tulkintaani vahvistivat alla 
olevien esimerkkien lainaukset. 
 
”Tällä kurssilla on saanut paljon sanastoa nimenomaan omaan alaan liit-
tyen.” N1OP 
”[…] ihan hyvä että mentiin suoraan oman alan teksteihin, sillä eniten 
puuduttaa juuri ne "Kalle meni kauppaan"-tekstit. Niissä kun ei tunnu 
olevan mitään järkeä tai hyötyä itselle. Ihan hyvä siis että tehdään näitä 
kunnon hommia.” N4OP 
”Opiskelun tukeminen vielä laajemmalla kurssimateriaalin ulkopuolisen 
aineiston hyväksikäytöllä olisi ollut mahdollista, ja vähän ehkä harmit-
taa, että en enempää hyödyntänyt esim. moodlessa annettuja vinkkejä si-
vuista.” N10OP 
”Lisäksi kurssin tehtävät "pakottivat" tutkimaan internetista paljon ruot-
sinkielisiä sivuja, ja tutustuinkin paitsi HBL:n, myös useiden järjestöjen 
ja puolueiden sivustoihin ja toimintaan. Tämä oli minusta todella hyvä, 
sillä nettisivut ovat nykyaikainen kommunikoinnin muoto ja tietojen 
löytäminen eri toimijoiden sivuilta myös työelämässä tarvittavat taito, 
mutta ruotsinkielisillä sivuilla tulee muuten vierailtua todella harvoin.” 
N10OP 
”Kaikenlainen nettisivujen ja tv-ohjelmien läpikäynti oli hauskaa.” 
N10OP 
”Lueskelin vähän nettisivuja että anto kyllä mukavasti virikkeitä ihan 
semmoseen oikeeseenkin kielenkäyttöön eikä pelkästän sillee että pakko 
päästä ruotsin kurssista läpi.” M3H 
”Se oli kans hyvä yksinkertaisesti se että tekstejä piti palauttaa kirjottaa 
ja lukee eihän sitä kieltä opi ku käyttämällä.” M5H 
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Opiskelijat N10OP ja M5H korostavat, että opettajajohtoinen opetus tukee heitä 
opiskelussa. Tulkitsen tällaisen ’pakon’ ihannoinin osittain opiskelijoiden itseoh-
jautuvuuden puutteena. Taustalla voi olla motivaation puute ruotsin opiskelua tai 
virtuaaliympäristössä opiskelua kohtaan (ks. Hiltz & Shea, 2005). 
 
Emotionaalinen opetuskäytänne 
Emotionaalinen opetuskäytänne näkyi siten, että opettaja toi esiin, että välitti opis-
kelijoistaan ja toimi oikeudenmukaisesti. Emotionaalinen opetuskäytänne konk-
retisoitui myös onnistuneena vuorovaikutuksena opettajan ja opiskelijoiden vä-
lillä. Nämä tekijät tulivat esiin opetustilanteessa esimerkiksi kokemuksena turval-
lisen tuntuisesta opiskeluympäristöstä (ks. Felix, 2003b, s. 149; Lynch, 2004, s. 
178–179). Opettajalta toivottiin jo tavoitekyselyssä (TK) kärsivällisyyttä ja ym-
märrystä. 
 
”Toivon kärsivällisyyttä sekavan ruotsin puheen tuotossa!!!” N2TK 
”Noh eipä muuta, toivottavasti selviän kurssista hengissä!” N4TK 
”Toivon opettajan ymmärtävän, ettei Itä-Suomessa kasvaneen ihmisen 
ole kovin helppo yrittää muistella kouluruotsia 10 vuoden jälkeen.” 
M2TK 
Opetus virtuaaliympäristössä oli opiskelijoiden kokemuksen mukaan turvallista. 
Tulkintaani tukevat esimerkkien seuraavat lainaukset:  
 
”Opettajalla kannustava, hyväksyvä ja positiivinen ote.” N1PK 
”Ja siis, opettajalla on myös hyvä asenne, en tarkoita nyt moittia sitä.” 
N3OP 
”Mä oon niitä vanhoja opiskelijoita jotka aikoinaan on istunut ruotsin 
tunnilla ja pelänny siellä ihan julmetusti että jos joutuu sanoo jotain ja 
jos sanoo väärin niin se opettaja sanoo jotakin niin tää tämmönen koke-
mus siellä taustalla niin semmonen mikä varmasti on vaikuttanu läpi 
koko elämän tähän ruotsin puhumiseen mikä on aika ikävä , mutt että tää 
ainakin jonkun verran helpotti sitä kohtaa.” N1H 
”Tunneille on kivaa tulla! Se on yllätys. Tekisi mieli lähteä Ruotsiin lo-
malle.” N4OP 
Analyysi osoittaa lisäksi, että yhteisöllisyyden määrä kasvoi luottamuksellisessa 
ympäristössä. Esimerkkien lainaukset kertovat, että kannustava ilmapiiri opetuk-
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sessa motivoi opiskelijoita ja opiskelijat saavat enemmän kuin opiskellessaan yk-
sin tai itsenäisesti (ks. Tella, 2002; ks. luku 3.1.) Analyysi on oikea ja tulkintaani 
tukevat seuraavat esimerkit: 
 
”Suurin yllätys koko kurssilla oli kuitenkin ehkä kurssilla herännyt posi-
tiivinen suhtautumiseni ikuiseen ”pakkopullaruotsiin”.” M4OP 
 
”[…] oli kyllä kiva kokemus että harkitsen kyllä vakavasti näitä jatko-
kursseja että niiden ottamista.” N8H 
 
”Opettajalla oli hyvin ystävällinen ja ruotsinpuhumisen rimakauhua hel-
pottava asenne. Tuntui, että yritit kannustaa ja ymmärtää, mitä puhuja 
sanoi. En kokenut itseäni negatiivisesti arvostelluksi, vaikka ruotsini 
ajoittain aika tönkköä olikin. "Hauskaa, etä pidät ruotsin kursseja noin 
positiivisella ja kannustavalla asenteella!” N3PK 
”Kiitos kiinnostavasta ja innostavasta kurssista! Harkitsen vakavasti 
ruotsin opiskelun jatkamista syksyllä.” N8PK 
”Opettaja oli positiivinen, iloinen ja motivoiva. Ei mielestäni syyllistä-
nyt tai leimannut missään vaiheessa ketään, vaan kannusti heikompiakin 
ja antoi kaikille mahdollisuuksia. Tunneilla oli vapautunut ja rento ilma-
piiri.” N10PK 
”Erittäin kannustava ja positiivinen tyyli, sopi erinomaisesti myös van-
hemmalle kaartille.” M3PK 
”Ei tarvinnut turhia jännitellä, ja pienestäkin "onnistumisesta" sai posi-
tiivista palautetta.” M3PK 
”Välillä ihan uskomatonta tankeroruotsia, oikein itseäkin hävetti, mutta 
opettaja vain hymyili ja kannusti. Varmaan opettajalla täytyy olla hyvät 
hermot ja loistava pokeri ja yritys ymmärtää kun lukioruotsilla puhutaan 
talouspolitiikasta.” M5PK 
”Erittäin positiivinen ja kannustava asenne opiskelijoita kohtaan, oli ilo 
olla kurssilla ja ilo opiskella ruotsia. Tämä on tärkein asia missä tahansa 
opetuksessa, mutta uskon, että etenkin ruotsin kohdalla.” M5PK 
 
Esimerkkien lainauksissa tuli esille opettajan rooli motivoijana ja kannustajana 
(ks. Tella ym., 2001). Tulkitsen esimerkkien N10PK, M3PK ja M5PK lainauk-
sissa mainitun ’positiivisuuden’ tarkoittavan yhtä lailla opettajan toimintaa ohjaa-
jana kuin persoonana. Opetuskäytänteessä välittyi lisäksi opettajan autenttisuus 
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eli opettaja viesti toiminnallaan näkevänsä jotain merkityksellistä opettaessaan 
(ks. Laursenin, 2004). 
 
Asiantuntijuutta jakava opetuskäytänne 
Asiantuntijuutta jakava opetuskäytänne ilmeni siten, että vastuuta opetuksesta 
siirrettiin myös opiskelijoille. Virtuaaliympäristössä korostui tällöin opettajan 
rooli verkottajana (ks. Tella ym., 2001, s. 226–228; luku 2.3). Toiveet monipuo-
lisista opiskelun ja opetuksen työtavoista tulivat esille jo tavoitekyselyssä. Esi-
merkiksi viestinnälliseen kieltenopetukseen liittyviä piirteitä, kuten sosiaalinen 
vuorovaikutus, yhteistoiminta ja vuorovaikutteinen viestintä (ks. Harjanne, 2006) 
tuli esille opiskelijoiden toiveissa. 
 
”Toivon monipuolisia harjoituksia, joiden kautta olisi mahdollisuus op-
pia sujuvammin puheen tuottamista ja varmuutta puhetilanteissa.” 
N8TK 
 
”Kurssin muoto vaikuttaa oikein mukavalta, ja ilmapiiri todella rennolta. 
Toivottavasti saadaan paljon puhetta ryhmissä.” N10TK 
 
”Ainekirjoituksista ja keskustelusta muiden kanssa oppii parhaiten.” 
N12TK 
 
Erityisesti toisten opiskelijoiden asiantuntijuutta arvostettiin, ja opiskelijat koki-
vat tulkintani mukaan, että opettaja oli onnistunut verkottajana (ks. Tella ym., 
200b). 
”Positiivista oli lisäksi mukavat kurssikaverit ja muutenkin hyvä mei-
ninki kurssilla.” M8OP 
 
”[…] tuntuu jotenkin että kieltenopettajat panostaa enemmän näihin pe-
dagogisiin taitoihin mikä on mun mielestä niinku hieno homma, mutt 
mutta ei nyt oikein muuta tuu mieleen et ei niinku huonoo kieltenopetta-
jaa opettajana oo tullu vastaan täällä[…]” M8H 
 
”Ryhmä ei ollut liian iso, etätunnit toimivat hyvin, ryhmän yhteishenki 
oli hyvä.” N6PK 
 
”Opetuksen ja kurssilaisten suhteen opintojakso oli erittäin onnistunut - 
kurssin materiaali toimi, opettaja oli suunnitellut opetuksen hyvin ja ai-
nakin ne kurssilaiset, joiden kanssa olin eniten tekemisissä, olivat moti-




”Aktiivinen ryhmäkeskustelu ja keskustelu opettajan kanssa myös ope-
tustilanteessa. Aktiivista oli.” M5PK 
 
Lainaukset esimerkeissä M8OP, N6PK ja N10PK osoittavat, että opiskelijat olivat 
löytäneet itselleen sopivan keskustelukumppanin. 
 
Kontekstuaalinen opetuskäytänne 
Kontekstuaalinen opetuskäytänne näkyi siten, että opetuksessa tarjottiin ruotsin 
opiskelun tavoitteiden kannalta relevantteja kielenkäyttötilanteita. Haasteena kiel-
tenopetuksessa oli saada opiskelijat näkemään kielenharjoittelumahdollisuudet eri 
kielenkäyttötilanteissa. Tämä haaste liittyy vahvasti affordanssin käsitteeseen (ks. 
Bower, 2008; Tella & Ruokamo, 2005; Harjanne, 2006; s. 172–173; ks. luku 2.4.2, 
s. 52). Opiskelijat odottivat viestinnällisen kieltenopetuksen hengen mukaisia 
käytänteitä kaikilta neljältä kielenkäytön alueelta, jotka mainitaan Eurooppalai-
sessa viitekehyksessä (ks. EVK, 2003, s. 34–35, s. 76; luku ). 
 
”Paljon puhumista, ryhmätilanteissa puhuminen vaikuttaa oikein hy-
vältä, Tietysti pientä muistutusta kieli-oppiasioista olisi mukava saada” 
N1TK 
 
”Toiveenani olisi, että ruotsin opetus ei olisi tiukkaa ja kurinalaista kie-
liopin pänttäämistä, vaan vähän positiivisempaa suhtautumista opetuk-
seen, joka rohkaisee käyttämään kieltä käytännössäkin.” N6TK 
 
”Toivottavasti kurssilla opitaan puhumaan sujuvammin ruotsin kielellä 
sekä kartutetaan oman alan sanastoa.” N7TK 
 
”[…] käytännön harjoittelua ?” N9TK 
 
”Myös puheharjoituksia ja arkikeskusteluja äskeisen "coctail-party" har-
joituksen hengessä.” M4TK 
 
Analyysi osoitti, että opetuksessa tarjottiin opiskelijoiden tavoitteiden kannalta re-
levantteja kielenkäyttöalueita. Oli mielenkiintoista huomata, miten tärkeää opis-
kelijoille oli, että he saivat vaikuttaa kielenkäyttötilanteen valintaan. Opiskelijat 
N1PK, N5H ja N10OP korostivat erityisesti vapautta valita keskustelunaiheet ja 
sisällöt opiskelun tavoitteiden kannalta, kuten seuraavien esimerkkien lainauk-
sissa käy ilmi.  
 
”Paljon keskustelua eri aiheista opiskelijoiden kesken. Opettaja antoi ti-
laa puhua vapaasti, jolloin myös kielen aktivoituminen käynnistyi.” 
N1PK 
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”Et tota niinku että just tunnilla tällaset erilaiset keskustelut et on suuri 
vapaus mistä puhuu ja mistä hakee niitä sanoja niin ja mun mielestä tää 
on ollu paljon kannustavampaa kuin mun entiset kieliopintoni.” N5H 
 
”Kuitenkin jo se, että yhdellä tunnilla piti vapaasti tutkia verkosta löyty-
viä ruotsinkielisiä sivuja, oli hyödyllistä, koska nyt tietää paremmin, 
mitä siellä on ja aina voi sitten itse palata niihin(olen kyllä itse asiassa 
käynytkin monen lehden sivuilla nyt vielä jälkeenpäin hakemassa ensi 
käden tietoa kesäkuun häistä ?” N10OP 
 
Chatti koettiin erityisen mielekkäänä. Tämä voi johtua siitä, että chatin samanai-
kainen vuorovaikutteinen viestintä ruotsiksi antoi opiskelijoille riittävästi haas-
tetta, joka johti mielekkääseen kokemukseen. Chattiin osallistuessaan jokainen sai 
olla vastuussa tehtävästä suoriutumisesta. Tämänkaltainen toiminta liittyy yhteis-
toiminnallisen oppimisen periaatteisiin (ks. Repo-Kaarentola & Levander, 2004; 
ks. luku 3.3). 
 
”No mä tykkäsin ainaki siitä chatti aiheesta että se oli hauskaa sitä vois 
mun mielestä käyttää enemmänkin noissa kieltenopiskeluissa niin niin 
tai niinku siinä joutuu vähän niinku samantien miettimään et jos tekee 
vaikka jotain pitkää kirjoitusta niin voi periaatteessa sanakirjasta tai kie-
liopista ne jutut tarkistaa. toi oli hyvä kun ei ollut sitä mahdollisuutta” 
M8H 
 
”Kurssin viimeisellä puoliskolla sanavarasto karttui huomattavasti en-
simmäistä puoliskoa enemmän ja aktiivinen kielen käyttäminen kirjoitel-
missa, lukiessa ja puhuessa tuotti tuloksia.” M4OP 
 
”Eniten oppimista kielessä tapahtui varmasti puhuessa tunneilla ja toi-
saalta chatissa, kun molemmissa täytyi olla mukana tilanteessa ilman sa-
nakirjan tai kielioppivihkon apua.” M8OP 
 
”[…] se jotenkin se oli niinku tai niinku ku me puhuttiinki siellä chatissä 
että tää on ihan sairaan vaikeeta että mut jotenki se oli niinku kivaa 
niinku jotenki sillee että niinku emmä tiiä jotenkin se oli mun mielestä 
tosi hauskaa.” N4H 
 
Opetuksessa Moodlen chattia pidettiin toimivampana kuin Moodlen keskustelua. 
Nämä eivät kuitenkaan kaikkia opiskelijoita vakuuttaneet. 
 
”Sinne ei kannattais ottaa mitään syvällisiä aihevalintoja puhua tyhjentä-
västi maahanmuuttopolitiikasta niin se ei välttämättä toimi varsinkin kun 
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kaikilla on ruotsi sen verran hakusessa että kun haluu sanoo jotain hie-
noo syvällistä ja vakavaa niin[…]” N3H 
 
”Olisi kiva mennä vaikka Ruotsiin tai oppia sitä jotenkin hauskemmalla 
tavalla.” N3OP 
 
Esimerkit N3H ja N3OP osoittavat osoittavat, että kontektuaalisen opetuskäytän-
teen toteuttaminen heterogeenisessä ryhmässä on haastavaa. 
 
Käytännöllinen opetuskäytänne 
Käytännöllisyys opetuksessa virtuaaliympäristössä kävi ilmi kommenteista, joissa 
tuotiin eille, että opettaja käytti tehokkaasti virtuaaliympäristössä käytettävää 
tieto- ja viestintätekniikkaa. Opiskelijoiden mukaan opetuksessa hyödynnettiin 
virtuaaliympäristössä käytettävää tieto- ja viestintätekniikkaa. 
 
”Turha siellä luokassa on istua ja tehdä kirjoituksia se on vaan 
hyvä jos pystytään vapauttamaan tommonen kielioppisääntöjen 
opettaminen nettiin.” N3H 
”Kurssin tehtävät oli kuitenkin laadittu hyvin siinä mielessä, että 
verkon käyttö niiden apuna tuli selkeästi esille.” N10PK 
”Myös moodlen hyödyntämisestä pidin, sillä sitä kautta pääsi tu-
tustumaan myös muiden tekemiin harjoituksiin sekä teksteihin 
(eri kotitehtävä) […]” N10OP 
Kaikki opiskelijat eivät olleet tyytyväisiä Moodlen valintaan opiskelun ja opetuk-
sen virtuaaliseksi tilaksi. 
 
”[…] mutta ehkä semmonen tietty vuorovaikutteisuus jää tottakai 
puuttumaan mutta semmosella periaatteessa mutta Moodlesta oi 
otettu kaikki hyvin irti, mutta uskon, että parempiakin alustoja 
olisi kuin moodle... en tosin tiedä.” M5PK 
Esimerkin M5PK-lainauksessa korostetaan kuitenkin sitä, että käytössä ollutta 
virtuaaliympäristöä oli hyödynnetty tehokkaasti, vaikka sen ominaisuudet haitta-
sivat vuorovaikutuksen onnistumista. Tämä oli merkityksellinen huomio opiske-
lijalta M5, koska vuorovaikutus on keskeinen elementti opetuksessa ja opiske-








Vaikka ruotsin opetuskäytänteet edustuivat analysoidun aineiston perusteella kon-
struktivististen ominaisuuksien avulla, aineistossa tuli esille kommentteja, jotka 
jäivät analyysirungon ulkopuolelle. Seuraavat kommentit (M2TK, N9TK) esitet-
tiin tavoitekyselyn yhteydessä ja niissä opiskelijat antavat tarkat ohjeet siitä, miten 
opetuksen tulisi toteutua. 
 
”Toivoisin, että asiat selitettäisiin tunnilla kuin lapselle, kerrattai-
siin vanhoja perusasioita kieliopista ja sanastosta, eikä olettettaisi 
että kaikki osaavat ruotsia vain sen takia että Suomi on ”kaksikie-
linen”maa. M2TK 
”Kirjallisia harjoituksia (pakollisia ja vapaaehtoisia lisätehtäviä)ja 
käytännön harjoittelua ?” N9TK 
Analyysi ja tulkintani esimerkeistä M2TK ja N9TK on, että kokemukset aikai-
semmista opetuskäytänteistä eivät ole opiskelijoiden kohdalla toimineet. Opetta-
jalta odotettiin melko opettajajohtoisia opetuskäytänteitä, vaikka kyseessä oli 
verkkokurssi, jossa käytettiin yhteisöllisiä työvälineitä ja tuettiin opiskelijalähtöi-
syyttä (ks. Kaikkonen, 2004, s. 173). 
Analyysi osoittaa, että negatiiviset kokemukset opetuksesta pysyvät opiskeli-
joiden mielessä (ks. Sahlberg, 1996). Virtuaaliympäristössä toteutuneet opetus-
käytänteet osoittautuivat kuitenkin esimerkiksi M2:n kohdalla toimivaksi ruotsin 
tavoitteiden kannalta. EsimerkkienM2OP ja M3OP lainauksessa tulee esille, että 
käytetyt opetuskäytänteet koettiin toimiviksi. 
 
”Mutta turhautumisesta huolimatta kielikylpy terästi muistia ja 
veresti uotsin osaamista.” M2OP 
”Minulle tämä kurssi oli etukäteen hyvin hankalanoloinen johtuen 
hyvin pitkästä tauosta ruotsin kanssa, mutta onnekseni huomasin 
että ajan myötä paljon täysin unohdetuksi luulemiani asioita pa-
lasi mieleeni, parhaiten ehkä koehetkillä, joista molemmat olivat 
positiivisia yllätyksiä.” M3OP 
”[…] et se mikä vähä niin ei ois haitannut jos ois vähän enemmän 
kielioppijuttui siinä alussa tullut niinku muistinvirkistämiseksi ett 
niinku et niitä sai nyt sitten vähän kaiveskella että loppujen lo-
puksi jäi jotain oppimattakin mutta […]” M3H 
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Yllä olevan esimerkin M3H lainaus osoittaa tulkintani mukaan, että opiskelija M3 
on oivaltanut, että opetuskäytänne on vain yksi tekijä opetus–opiskelu–oppimis-
prosessissa ja opiskelijalta itseltään vaaditaan toistamista, aikaa ja vaivaa tavoit-
teiden saavuttamiskeksi (ks. Yrjönsuuri, 2000; luku 2.2). 
 
Opiskelijoiden kuvaamien opetuskäytänteiden tarkastelua 
Nykyaikana vieraan kielen opetuksessa painottuu viestinnällisyys. Opiskelijoilla 
oli tavoitteena saada valmiuksia käyttää ruotsin kieltä viestintään sosiaalisessa 
vuorovaikutuksessa. Opiskelijoiden vastauksista voi tulkita, että ruotsin kielen 
opetus virtuaaliympäristössä toteutui konstruktivismin suunnassa. Yllättävää oli, 
että opiskelijat odottivat ja toivoivat behavioristisen suuntauksen mukaisia ope-
tuskäytänteitä, vaikka opetus ja opiskelu toteutettiin virtuaaliympäristössä vuonna 
2010. Kuviossa 11 on havainnollistettu Coleen (1992) pohjautuvan behaviorismin 




Kuvio 11. Opiskelijoiden odotukset ja toiveet opetuskäytänteistä behaviorismin ja kon-
struktivismin jatkumolla esitettynä. 
Valtaosa tavoitekyselyssä (TK) toiveita ja odotuksia esittäneistä opiskelijoista 
(10/14) toivoi konstruktivistisen hengen mukaisia opetuskäytänteitä (kuvio 11). 
Poikkeuksena oli kaksi opiskelijaa (N4, M2), jotka toivat selkeästi esille toiveen 
opettajajohtoisesta opetuksesta. Lisäksi kaksi opiskelijaa (N9, N10) sijoittuivat 
jatkumon keskikohtaan. He toivoivat toisaalta opettajajohtoista opetusta, mutta 
myös viestinnälliseen kieltenopetukseen pohjautuvia käytänteitä, kuten vapaam-
pia keskusteluja ruotsiksi pienryhmissä. Nämä opiskelijat (N4, N9, N10, M2) kui-
tenkin kokivat opetuskäytänteiden totetutuneen konstruktivismin suunnassa opin-
tojakson lopussa. Tulkitsen tuloksen siten, että behavioristinen opettajajohtoinen 
opetuskäytänne muuttuu konstruktivismin suunnassa kohti sosiokulttuurisempaa 
lähestymistapaa opettajan tukemaksi opetukseksi (N4PL, N9PL, N10OP, M2OP), 
koska jokaisen yksilön opiskeluun ja opetukseen virtuaaliympäristössä olivat vai-
kuttamassa toinen tai toiset opiskelijat. 
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Analyysi osoitti, että opiskelijat (Liite 13) kokivat, että ruotsin opetus oppi-
misalustalla oli aktiivista. Opetus oli kohtalaisen kannustavaa ja opintojakso oli 
hyvin suunniteltu sekä sisälsi opiskelijan tavoitteiden suuntaista etenemistä tuke-
via työtapoja (aktiivisuus 9/18). Tulkintaani tukee opiskelijoiden vastaukset väit-
tämään 6 ’Opintojakso oli hyvin järjestetty (Liite 12). Täysin samaa mieltä oli 7, 
jokseenkin samaa mieltä 7. Opiskelijat (14/14) toivat lisäksi esille, että heillä oli 
opetustilanteissa aktiivinen rooli vastauksissaan väittämään 7 ’Opetustilanteissa 
opiskelijoilla oli aktiivinen rooli’. Täysin samaa mieltä oli 8, jokseenkin samaa 
mieltä 6). Autenttinen opetuskäytänne ilmeni siten, että opetuksessa ohjattiin opis-
kelijoiden mukaan melko hyvin verkkomateriaalin valinnassa (autenttisuus 6/18). 
Yli puolet opiskelijoista koki, että opetuksessa oli kytketty ruotsin kielen opiskelu 
relevantteihin kielenkäyttötilanteisiin (kontekstuaalisuus 10/18). Tämä vastaus 
viittaa kontekstuaalisen opetuskäytänteen ja myös viestinnällisen kielenopetuksen 
toteutuneen kohtalaisesti (ks. luku 3.6). Noin puolet opiskelijoista koki, että ope-
tuksessa onnistuttiin luomaan turvallisen tuntuinen virtuaaliympäristö, mikä viit-
taa emotionaaliseen opetuskäytänteeseen (emotionaalisuus 8/18). Lähes puolet 
opiskelijoista koki, että opetus oli monipuolista ja vastuuta opetuksen onnistumi-
sesta oli siirretty opiskelijoille (jaettu asiantuntijuus 7/18). Vain muutaman opis-
kelijan mukaan opiskelijoiden antamaa palautetta opetuksesta ei hyödynnetty, 
eikä uusia opetuskäytänteitä opintojakson aikana juuri tullut esiin (reflektiivisyys 
4/18). Kommentteja liittyen tieto- ja viestintätekniikan tehokkaaseen käyttöön 
opetuksessa tuli hyvin vähän (käytännöllisyys 3/18), vaikka kyseessä oli verkko-
kurssi. Tämä saattoi johtua siitä, että opiskelijat eivät kyseenalaistaneet opetuk-
sessa käytettävää tieto- ja viestintätekniikkaa juuri siksi, että kyseessä oli verkko-
kurssi. Tulkinta jäisi kovin pinnalliseksi ja antaisi väärän kuvan tieto- ja viestin-
tätekniikan käytöstä opintojakson aikana, jos virtuaaliympäristössä käytettävää 
oppimisalustaa ei analysoitaisi tarkemmin. Tämän vuoksi käytännöllisyyttä on lä-
hestyttävä toisestakin näkökulmasta, jotta siitä voi saada syvemmän ymmärryk-
sen. 
7.4 Kielikeskuksen ruotsin opiskelijoiden kokemuksia 
      oppimisalustan eduista ja haitoista ruotsin opiskelussa 
Vastaan tässä luvussa tutkimuskysymykseen 4 Mitä etuja ja haittoja oppimisalus-
tan käytössä kielikeskuksen opiskelijat kokevat ruotsin opiskelussaan kertomansa 
mukaan?”. Oppimisalustan edut ja haitat edustuivat artefaktuaalisuuden ja käytet-
tävyyden kategoriossa, jotka ovat osin päällekkäisiä (Liite 11). Nämä kategoriat 
palvelevat tässä tutkimuksessa kielididaktisen virtuaaliympäristön teknistä orien-
taatiota eli oppimisalustan käytettävyyttä tekniikan toiminnan tasolla. Lopuksi tar-
kastelen opiskelijoiden esittämiä etuja ja haittoja oppimisalustan käytössä organi-
satorisesta näkökulmasta opiskelijan taitojen, yksilön ja ryhmän käytänteiden sekä 
tekniikan tarkoituksenmukaisen käytön tasoilla (Sharpe & Beetham, 2010, s. 89–
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95; ks. luku 2.2.2). Käsittelen aineiston analyysin ja tulkinnan esittämässäni tau-
lukon 11 (luku 6.4, s. 111) mukaisessa järjestyksessä.  
Opiskelijat esittivät opiskelupäiväkirjoissa (OP) ja haastatteluissa (H) 22 kom-
menttia, jotka tulkitsin oppimisalustan käytön eduiksi ja 21 kommenttia, jotka tul-
kitsin haittoina opiskelun kannalta (Liite 11). Artefaktuaalisuuden ominaisuuksiin 
liittyvistä kommenteista 14 olivat etuja ja 13 haittoja oppimisalustan kannalta. 
Käytettävyyden ominaisuuksiin liittyvät kommentit jakaantuivat tasan: 8 kom-
menttia etuja ja 8 kommenttia haittoja. (Liite 14.) Tulkintaani tukevat opiskelijoi-
den vastaukset palautekyselyssä (Liite 12). Opiskelijoiden vastaukset väittämään 
9 ”Koin, että Moodlen käyttö tuki opiskeluani tällä kurssilla hyvin.” jakaantuivat 
seuraavalla tavalla: täysin samaa mieltä = 7, jokseenkin samaa mieltä = 4, siltä 
väliltä = 2, jokseenkin eri mieltä = 1. Täten oppimisalustan käyttö koettiin ruotsin 
opiskelun kannalta kohtalaisen hyödylliseksi. Lisäksi opiskelijat hyödynsivät ai-
kaisempaa osaamistaan verkon käytöstä. Opiskelijoiden vastaukset väittämään 12 
”Koin, että pystyin hyödyntämään aikaisempaa osaamistani verkon käytöstä opis-
kelun tukena.” jakaantuivat seuraavasti: täysin samaa mieltä = 8, jokseenkin sa-
maa mieltä = 5, tyhjä vastaus= 1. 
 
Oppimisalustan etuja ja haittoja artefaktuaalisuuteen liittyvissä  
ominaisuuksissa 
Artefaktuaalisuuteen liittyvistä ominaisuuksista (ks. taulukko 9) ovat opetus- ja 
opiskelukäytön kannalta keskeisiä luettavuus, kirjoitettavuus ja katsottavuus, es-
teettömyys ja saavutettavuus, elementtien koon muutettavuus, toistettavuus, sa-
manaikaisuus ja eriaikaisuus sekä liitettävyys ja yhdistettävyys. Näihin ominai-
suuksiin liittyvät kommentit kohdentuivat niin oppimisalustan teknisiin ominai-
suuksiin kuin kurssialueen hallinnoijan toimintaan. 
Luettavuuteen, kirjoitettavuuteen ja katsottavuuteen ei ollut yhtään komment-
tia oppimisalustan etujen kannalta. Sen sijaan oppimisalustalla toimintojen luetta-
vuus, kirjoitettavuus ja katsottavuus koettiin haittana kolmen opiskelijan (N4H, 
M4H, N10PK) kommentissa. Opiskelija N4H toi tämän esille kommentissaan. 
 
”Ehkä mikä siinä oli niinku ongelmana oli niinku se että ei jotenkin 
niinku tienny että niinku että jotenkin niinku että missä kohdassa 
me niinku mennään […]” N4H 
Esimerkin N4H lainauksessa tulee esille tunnekuormitus, jonka opiskeluun liit-
tyvä vapaus voi opiskelijalle aiheuttaa (ks. Lewis & Allan, 2005; luku 3.1.5). Hän 
ei tiedä, onko oikeassa paikassa oikeaan aikaan. Olen tulkinnut kommentin luet-
tavuuteen, kirjoitettavuuteen ja katsottavuuteen liittyvänä ominaisuutena, vaikka 
se liittyy myös oppimisalustan selattavuuteen. Opiskelija M4H puolestaan toi 
esille kommentissaan, ettei ollut huomannut kaikkia oppimisalustan toimintopai-
nikkeita, mikä aiheutti stressiä kirjoitelman palautuksen suhteen. 




”[…] että aika simppeli oli että ainoo mikä mulle oli et joskus jon-
kun aineen mä kirjoitin sinne ja sit mä olin laittanu sen sinne pa-
lautukseen mut sit siin oli tämmönen ylimääräinen palautusnappi 
vielä sen lisäks että sit se oli viikon lepäilly siellä ja tuli muistutus 
että muistathan palauttaa tämän ja sit mä mietin et mitä hittoo et se 
on palautettu ja sit mä käyn kattoo ja siellä on joku varmistusnappi 
vielä.” M4H 
Stressi saattoi vaikuttaa opiskelijan emotionaaliseen tilaan ja sitä kautta haitata 
opiskelijan opiskelua (ks. Karlsson, 2008). Seuraava esimerkki (N10PK) kuiten-
kin kertoo toisen opiskelijan kärsivällisyydestä ja ymmärryksestä silloin, kun lu-
ettavuus, kirjoitettavuus ja katsottavuus haittasivat opiskelua oppimisalustalla. 
 
”Kurssin ns. etusivu oli ehkä hieman vaikealukuinen suuren aineis-
tomäärän takia, mutta kunhan hieman haki niin aina löysi etsi-
mänsä.” N10PK 
Esimerkissä opiskelija viittaa ”vaikealukuiseen suureen aineistomäärään”. Tulkit-
sen viittauksen kohdentuvan verkko-oppimateriaalin esitykseen (ks. Chenoweth 
ym., 2006; Goldwin-Smith, 2003; luku 2.2.3), joka oli suurelta osin opettajan vas-
tuulla. Opiskelijan mielestä verkko-oppimateriaalia ei esitetty selkeästi. Tulkitsen 
viittauksen kohdistuvan myös ruotsinkieliseen ohjeistukseen. Opiskelija ei ehkä 
ymmärtänyt ohjeita puutteellisesta kielitaidosta johtuen, tai ohjeistuksessa oli käy-
tetty liian vaikeaa kieltä, kyseessä olevan opiskelijan kielitaidon tasoon nähden.  
Esimerkeissä N1H ja N3PK, joissa opiskelijat korostivat oppimisalustan help-
pokäyttöisyyttä ja sitä, että materiaali oli helppo löytää, tukevat jälkimmäistä tul-
kintaani. 
 
”Hirmu yksinkertainen ja helppo käyttää.” N1H 
 
”Moodleen oli saatu kurssin tehtävät ja aiheet varsin selkeästi 
esille.” N3PK 
Yllä olevat esimerkit liittyivät esteettömyyteen ja saavutettavuuteen, mutta ovat 
osittain päällekkäisiä luettavuuden, kirjoitettavuuden ja katsottavuuden kanssa. 
Esimerkeissä N1H ja N3PK tulee esille, että oppimisalustalla opiskelu oli estee-
töntä ja opintojakson selkeä rakenne mahdollisti saavutettavuuden. Tämä tuli 
myös esille seuraavaissa esimerkeissä. 
 
”Kaiken kurssiin liittyvän materiaalin löysi yhdellä kertaa, ja 
myös tehtävät oli helppo palauttaa järjestelmän kautta ilman yli-
määräisiä s-posteja.” N10PK 
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Esteettömyys ja saavutettavuus eivät kuitenkaan aina toteutuneet oppimisalustan 
kannalta etuna vaan pikemminkin haittana, kuten esimerkeissä N1PK ja N3PK on 
tulkittavissa. 
 
”Oli hiukan hidas ja kerran yhteys pätki pahasti.” N1PK 
”Chatissa niiden kirjoittaminen kesti liian kauan ja varsinkaan 
monen hengen keskustelussa kukaan ei välttämättä sitten enää eh-
tinyt kommentoimaan niihin.” N3PK 
Oppimisalustan elementtien koon muutettavuus koettiin haittana ja sitä kommen-
toitiin kielteiseen sävyyn. Tämä voi johtua siitä, että Moodlen tekstinkäsittelyoh-
jelma ei ole niin laaja kuin esimerkiksi yleisimmät tekstinkäsittelyohjelmat, joita 
käytetään tietokoneissa ja mobiililaitteissa. Analyysi osoittaa, että elementtien 
koon muutettavuus oli kuitenkin muokattavissa, koska opiskelija onnistui saa-
maan ”jutut” näkyviin, niin kuin oli halunnut. Tämä on mahdollista, jos käyttäjän 
tekniset taidot ovat riittävät (ks. Bower, 2008; luku 2.4.2). 
 
”[…] et ehkä siinä chatissä vai oliko se jossain toisessa kohtaa 
mulla oli vähä vaikeuksia tekstin käsittelyn kanssa et ne kaikki ju-
tut ei näkyny mitä mä halusin sinne saada, että joutu säätä-
mään[…]” N10H 
Yllä olevasta esimerkistä ei käy ilmi, mitä opiskelija N10H ”joutui säätämään”, 
mutta tulkitsen hänen onnistuneen. Myös Moodlessa käydyssä chatissa (Liite 7) 
on osoitus opiskelijan teknisistä taidoista, jotka mahdollistavat elementtien koon 
muutettavuuden. 
 
”Förlåt jag hade en liten typo där. Nu är linken fixat ?” M4MD2 
Toistettavuuteen liittyviä kommentteja oli oppimisalustan edun kannalta viisi ja 
haitan kannalta 1 (Liite 14). Oppimisalustan etuna pidettiin sitä, että materiaalit 
olivat kootusti saatavilla samassa paikassa. Opiskelija pystyi katsomaan materi-
aaleja siinä järjestyksessä kuin halusi ja niin usein kuin halusi. Tämä ominaisuus 
liittyy myös esteettömyyteen ja saavutettavuuteen. Oppimisalusta tarjosi erilaisia 
ja erillisiä polkuja ruotsin opiskelussa. Kaikkea ei tarvinut opiskella lineaarisesti 
kuten esimerkiksi perinteisessä oppikirjassa (ks. Åkerlund, 2008, s. 126). 
 
”[…] ne kaikki mitä oli käyty ne tuki sitä ja muistutti heti et mitä 
ollaan käyty tunnilla ja mitä pitää tehdä ja mitä pitää palauttaa ja 
mitä chatteja on ja se oli hirveen hyvä oppimisympäristäö missä 
kaikki oli yhdessä paikassa ettei niitä tarvinnu sillee tiputellen aina 
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kattoo että jostain kirjasta että mitä linkkiä pitkin sä pääset jonnek-
kin muualle.” N2H 
 
”Täysin miellyttävä toimintaympäristö sit siel kuitenkin oli niitä 
eri tyylejä just et voi chattaa ja keskusteluryhmiä ja sit toisaalta 
voi jättää kaikki tehtävät suoraan sinne ja palautelomakkeet et 
monipuolisesti helppokäyttöinen ja mielestäni kaiken kaikkiaan 
melko toimiva.” M3H 
”no varmaan se että kaikki on yhessä paikassa ja kyllähän se sel-
keyttää sitä opiskelua ja tietää että kaikki löytyy sitten 
sieltä”M6H 
 
Oppimisalustan käytön etuna opiskelun kannalta pidettiin lisäksi, että sinne pääsi 
oman aikataulun puitteissa. Tämä liittyy toistettavuuteen. 
 
”[…] ettei ollut semmosta kun mitä tunnilla ehkä tehtäs että pitäs 
määrätyssä järjestyksessä tehdä ja mennä ei voi hiitaampia odot-
taa ihan loputtomiin toisaalta sieltä löytyy ihan kaikennäköistä, 
että voi perehtyä ihan niihin asioihinkin ihan oman aikataulunsa 
mukaisesti. […]” N1H 
”Paljon hyvää lisämateriaalia, ja jos ei päässyt tunnille, sieltä 
löysi tarvittavat tiedot.” N5PK 
Toistettavuus ei kuitenkaan aina onnistunut. Opiskelija M7H toi esille käyttöliit-
tymän teknisiin ominaisuuksiin liittyvän haasteen. 
 
”Viestien ja tavallaan tällaisten viestiketjujen kommunikointi ja 
rakenne erittäin vaikee hahmottaa jotain pienii teknisii ongelmii 
oli viestien ja tiedostojen lähettämisessä ja tällasessa.” M7H 
Toistettavuuteen sisältyvä ominaisuus liittyi osittain ajallisuuteen (ks. Dillen-
bourg, 2000; Lewis & Allan, 2005; luku 2.4.2). Se mahdollisti eriaikaisen viestin-
nän opiskelun aikana (ks. luku 2.2.2). Opiskelija N5PK koki eriaikaisuuden oppi-
misalustalla eduksi opetus- ja opiskelukäytön kannalta. 
 
”Kurssi, jonka tunnit olivat työajan jälkeen iltapäivällä, oli tosi 
hyvä vaihtoehto.” N5PK 




”[…] mutta sitte ku oli joku semmonen että nähää siellä kuudelta 
sit se on jotenkin sillee että kaikki pyörii siellä ja miettii että mitä 
tässä pitäs tehä no mä nyt kirjotan tässä ja kaikki läväyttää yhtäai-
kaa hirveen läjän tekstii ja sit sä et ehdi lukee niitä ja sit joku kom-
mentoi johonki että se oli ihan semmonen paniikinomainen kaaos 
siinä vaiheessa […]” M4H 
”Joissain ryhmätöissä hankala sopia ryhmän kanssa toimintata-
voista.” M3PK 
Samanaikaisuus voi rajoittaa opiskelun vapautta, minkä vuoksi samanaikaiset kes-
kustelut ja chatit koettiin haastaviksi, koska ne vaativat paitsi yhteisen ajan myös 
yhteisen viestintätavan sopimisen, kuten opiskelijat M4H ja M3PK toivat esille 
kommenteissaan. 
 
”Ku oli niin monta ihmistä siinä chatissä että se oli ehkä myös 
osittain se ongelma että kaikki alkoi kirjoittaa omaa ajatusta pit-
källisesti ja siinä vaiheessa kun se on kirjoittanut sen niin muut on 
kirjoittanut muuta että tavallaan että ei oikeestaan päässy eteneen 
mihinkään kun kaikki tuli vastas vähä myöhässä.” M4H 
”[…] että sitku siihen pääsi niin siinä aina ootti että se oma viesti 
ilmesty ja sitten muut vastas ja sitte mietti että mitäs mä nyt kir-
joitan että siinä meni kirjottamisessakin jonkun verran aikaa että 
et näin.” N10H 
Yllä olevat esimerkit M4H ja N10H osoittavat tulkintani mukaan, että vuorovai-
kutus opiskelijoiden välillä kärsii, koska oppimisalusta ei teknisesti toimi niin no-
peasti kuin esimerkiksi chatti etenee. Opiskelija M4H esittää kommentissaan li-
säksi että ”ei oikeestaan päässy eteneen mihinkään”. Samanaikaisuus koettiin 
haittana, koska käytettävissä ei ollut vaihtoehtoisia vuorovaikutusmahdollisuuk-
sia toimimattoman chatin sijaan (vrt. Jäminki, 2008). 
Artefaktuaalisuuteen liittyvistä ominaisuuksista liitettävyyttä ja yhdistettä-
vyyttä pidettiin pääasiassa etuna opiskelun kannalta. Tulkitsin seitsemästä kom-
mentista viisi eduksi ja kaksi haitaksi. Verkossa on lukuisia tosiaikaisia sanakir-
joja, joiden etuna nopeus ja niiden samanaikainen käyttö oppimisalustalla oli toi-
mivaa kuten opiskelijat N1H ja N5H toivat esille. 
 
”[…] pysty käyttämään näitä språknätiä ja netmottia ja kaikkea 
näitä hyväksi että löys niitä sanoja ja tarkistella päätteitä ja kai-
kennäköistä tämmöistä että ja tietysti sitä vihkoo että sieltä löysi 
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paljon kanssa ja kauheen helpoksi oli moodlessa tehty nää palaut-
tamiset ja kaikki tällaset.” N1H 
 
”Sit me kuitenkin ruvettiin keskustelemaan jostakin ja tietysti voi 
tunnustaa sen että mulla oli motti auki siinä vieressä että sit ku 
tarvi jotain sanaa niin sillai eikä se heti tuu mieleen niin voi 
niinku pysyy paremmin keskustelussa mukana ja hakee sen äk-
kiä”. N5H 
Oppimisalustalla opiskellessaan yksi opiskelija kommentoi käyttävänsä samanai-
kaisesti myös perinteisiä sanakirjoja. Tämä käy ilmi alla olevassa esimerkin N6H 
lainauksessa. 
 
”No mull oli sanakirja auki siinä ja myös ja mun mielestä nettisa-
nakirjat ei aina ihan oo yhtä hyviä ku niinku paperiversiot nii oli 
mulla siinä paperisankirjakin mut siut siinä menee pitempään ku 
selailee ja näin joo mull oli nettisanakirja auki toi alman se alman 
joku ruotsisanakirja.” N6H 
Opiskelijat eivät liittäneet muuta tieto- ja viestintätekniikkaa opiskeluun oppi-
misalustalla sanakirjojen tai kielioppisivujen lisäksi. Moodlen lisäksi he eivät 
kommentoineet kokevansa, että tarvitaan muita ohjelmistoja. Oppimisalustan 
etuna koettiin, että se sisälsi opiskeluun tarvittavan tieto- ja viestintätekniikan ja 
ohjelmistot. 
 
”Mutta kaikki oli mahollista siellä ja sitä mukaan kun asioita saa-
tiin sovittua niin pystyttiin asioita hoitamaan että siinä mielessä 
oli ilahduttavaa.”M7H 
 
”Koin sen hirveen helpoksi että pysty palauttamaan ne kotitehtä-
vät sen kautta ettei tarttenu niinku ylimääräisten sähköpostien 
kanssa sählätä ja näin ja mun mielestä ne toiminnot mitä siellä oli 
oli helppokäyttösi.” N10H 
Liitettävyyteen ja yhdistettävyyteen oli kaksi kommenttia oppimisalustan haitan 
kannalta. Perinteisten ja nykyaikaisten välineiden yhdistäminen ei aina onnistu-
nut, kuten alla olevan esimerkin M8H lainauksessa on tulkittavissa. 
 
”No en mä nyt oikein tiedä toisaalta jos on tottunut kirjamaan ka-
lenteriin kaikki niin sit siinä tulee semmosta ylimääräistä ku jou-




Perinteisen kalenterin lisäksi opiskelijat todennäköisesti käyttivät myös sosiaali-
sen median ohjelmistoja opintojen ulkopuolella, jolloin koettiin, että oppimisalus-
tan käyttö tuli ylimääräisenä kaiken muun lisäksi, kuten alla olevassa esimerkissä 
on tulkittavissa. 
 
”Vähän vaikeaa ehkä oli orientoitua Moodlen käyttöön. Johtuuko-
han siitä, että käytössä on niin monta muuta alustaa omassa verk-
kokäytössä?” N4PK 
Se, että verkko-oppimisalusta mahdollistaa välitteisen viestinnän (ks. Tella & 
Ruokamo, 2005, Bax, 2011, s. 5), voidaan tulkintani mukaan laskea sen eduksi. 
Liian monen työtavan ja tekniikan yhdistäminen voi taas kääntyä verkko-oppi-
misalustan käyttöä vastaan. Esimerkkien M8H ja N4PK lainaukset tuovat esiin 
tämän puolen ja tukevat tulkintaani. Tulkintani mukaan taustalla voi tällöin olla 
puutteellinen tekniikan hallintataito (ks. Barajas & Owen, 2000; luku 2.1), joka 
tässä korostuu hankaluutena käyttää verkko-oppimisalustaa opiskelussa. 
 
Oppimisalustan etuja ja haittoja käytettävyyteen liittyvissä ominaisuuksissa 
Käytettävyyteen liittyvistä ominaisuuksista (ks. taulukko 11) ovat opetus- ja opis-
kelukäytön kannalta keskeisiä tehokkaan käyttöönoton ja sisällönjaon lisäksi, se-
lattavuus, linkitettävyys ja esteettisyys. Käytettävyyden kannalta virtuaaliympä-
ristössä oli tärkeää, että tekniikan pystyi heti ottamaan käyttöön (ks. luku 2.4.2). 
 
Käyttöönotto ja sisällönjako koettiin sekä etuna että haittana opiskelussa. Tulkit-
sin viisi kommenttia etuna ja neljä kommenttia haittana. Etuna pidettiin sitä, että 
oppimisalustalla oli mahdollista esimerkiksi lukea ja kommentoida toisten opis-
kelijoiden kirjoitelmia. Vaikka opiskelijat opiskelivat oppimisalustalla yksin, ja-
ettu sisältö toi yhteisöllisyyden tunteen. Opiskelijat korostivat erityisesti yhteisöl-
lisen opiskelun tuomaa lisäarvoa (ks. Tella, 2002). 
 
”Siellä muistaakseni siellä oli mahollisuus siellä oli se kommentoi-
misjuttu tai toiminto toisten töitä pystyy lukemaan ja kommentoi-
maan se oli mun mielestä tosi hyvä että kun että näkee erilaisia ra-
kenteita ja myös että minkä tasoisia ne myöskin muut on niinku 
että minkälaista tekstiä tekeekään tietää suurin piirtein että missä 
mennään.” M5H 
”Myös moodlen hyödyntämisestä pidin, sillä sitä kautta pääsi tu-
tustumaan myös muiden tekemiin harjoituksiin sekä teksteihin 
(eri kotitehtävä).” N10OP 
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”Että tuntuu jotenkin että kaikki on jotenkin kollektiivisesti ka-
sattu siihen ympärille vaikka se nyt onkin vähän semmosta il-
luusiota siinä vaiheessa kun sitä himassa tekee tai opiskelee mutta 
en tiiä oli se parempoi ku että palauttaa tehtäviä opettajajlle säh-
köpostitse se on tavallaan oppilaan ja opettajan välinen juttu tossa 
oli kuitenkin jotenkin semmonen ryhmätilanteen.” M4H 
 
Yhteisöllisyyttä ei kuitenkaan aina koettu positiivisena. Oppimisalustan lähettä-
mät palauteviestit hämmensivät opiskelijaa. Hämmennyksen taustalla saattoi tul-
kintani mukaan olla, että opiskelu verkossa yhdessä ryhmän kanssa oli uusi koke-
mus, eikä opiskelija tuntenut ympäristöä ja sen ominaisuuksia (ks. Lewis & Allan, 
2005; Åkerlund, 2008). 
 
”Et just varsinkin ne viestit mitä sielt tuli et oletko tehnyt tätä ja 
tätä et ittelle jäi sellanen mielikuva et pohjautuuko ne sellaseen et 
ne on henkilökohtaisesti sulle vai yleisesti kaikille että jos sieltä 
tulee semmonen herjaviesti että tarkottaako se että sun pitää tehdä 
asian eteen jotain vai et se menee kaikille et joku muu ei vaan oo 
palauttanut et just ne oman postin viestit et koskeeko ne sua henki-
lökohtaisesti vai koko porukkaa siinä ois hyvä jos ois joku selkee 
ero tavallaan.” M4H 
Käyttöönottoa haittasi opiskelijaa se, ettei hän ollut tottunut opiskelemaan ver-
kossa. 
”No aluksi tuntu kyllä sillee tosi vaikeelta, että jos ois ollu pape-
rilla ne läksyt niin tuntu että ne ois ollu helpompi tehä että pitää 
erikseen mennä sinne ja tehä varsinkin alussa tuntu vähä turhaut-
tavalta.” N7H 
 
Kun opiskelijat olivat löytäneet oppimisalustan, heitä haittasi sen käyttöön otossa 
internetyhteys, joka koettiin hitaaksi tai se katkesi kesken opiskelun. Nämä tekijät 
liittyvät myös selattavuuteen. 
 
”No se oli mun mielestä tosi selkeetä ja siellä oli myös tosi hyvin 
laitettu kaikki esille ja heti kun kirjautu sisään niin kun pääsi sii-
hen oikeaan Moodleen […]” N2H 
”Nää chattijutu missä oltiin että ainut mikä mulla oli ongelmana 
oli sen yhen chatin kerran kanssa ku meillä kotona ei toiminut in-
ternetyhteys se pätki nii sitten se hankaluus mutta onneksi se jon-
kin aikaa että pysty olemaan mukana.” N1H 
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”No se chatti oli itseasiassa miun mielestä huono, se oli huono 
siksi että se on teknisesti huono, se toimii sillee aika hitaasti ja sit 
se heittää välillä ulos meillä oli niitä samoja ongelmia sillä saksan 
kurssilla.” N3H 
” ehkä mikä siinä oli niinku ongelmana oli niinku se että ei jotenkin 
niinku tienny että niinku että jotenkin niinku että missä kohdassa 
me niinku mennään.” N4H 
 
Selattavuus ei onnistunut, jos yhteys toimi huonosti tai epävarmasti. Oppimisa-
lustan selattavuutta kommentoitiin myös Moodlen chatissa (MC1). 
 
”17:02: Hej hej... ja undrar om jag har allt bra med Firefox...” N5 
MC1 
”17:09: Jag har några problemet med chat” N1MC1 
”17:10: Nu, min son hjälpar mig så jag kan nu sända texten” 
N1MC1 
”15:00: det finns ganska långt dröjsmål (viive) i det här rummet” 
M5MC1 
”15:01: har ni redan öl och korv?” M5MC1 
”15:01: det är sant!” N3MC1 
”15:05: joo, N3, nu funkar det” M5MC1 
”15:06: jag hade problemen att söka en fri data” M4MC1 
”15:06: är ni i aleksandria?” M5MC1 
”15:06: jag också och nu är jag lite hektisk ?” N7MC1 
”15:06: det är väl svårt i bastun.... nej, är du i aleksandria eller 
var?” N3MC1 
”15:06: nej i valtsika” N7MC1 
”15:07: vi är i dataklassen för att det fanns inga lediga datorerna” 
N7MC1 
”17:56: Jag har ett problem med min dator” N2MC1 
”17:56 : ja, det här chatten är mycke sölig” N4MC1 
”17:56 : och nu det fungerar” N2MC1 
”17:57: min chat är inte så snabb också” N6MC1 
”18:25: okej nu jag är mycket mycket hidas med vastaaminen! 
?” N6MC1 
Edellinen chatti tuo esille oppimisalustan ominaisuuden, joka liittyy käytettävyy-
teen. Opiskelijat N5MC1, N4MC1 ja N6MC1 pohtivat edellä olevassa esimer-
kissä liittykö sovelluksen hitaus ja toimimattomuus selaimeen (Firefox), laittee-
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seen vai oppimisalustan ominaisuuteen. Jos käyttäjä ei voi heti ottaa laitetta käyt-
töön ja hallinnoida sen toimintoja, se haittaa opiskelua. Se, että oppimisalusta nä-
kyy ja toimii samalla tavalla riippumatta käyttöjärjestelmästä tai teknisestä lait-
teesta liittyy myös skaalautuvuuteen. (ks. Bower, 2008; luku 2.4.2.) 
Jos opiskelu ei onnistunut, oppimisalustaaa ei kuitenkaan pidetty siihen syyl-
lisenä, kuten alla olevassa esimerkissä käy ilmi. 
 
”No joo niinku sanottu niin kaikki varmasti oli siellä ja jos jotain 
on tehny myöhässä tai jäänyt kurssilla tekemättä niin en voi syyt-
tää Moodlea siitä.” M7H 
Linkitettävyys on tärkeä ominaisuus konstruktivistisen toiminnan kannalta (ks. 
luku 3.2.3). Se liittyy myös hypertekstuaalisuuteen ja kolmanteen kognitiiviseen 
vallankumoukseen (ks. Tella & Ruokamo, 2005; luku 3.2.3). Linkitettävyyteen 
liittyvät kommentit olivat osin päällekäisiä esteettömyyteen ja saavutettavuuteen 
liittyvien kommenttien kanssa. Jos linkitys ei toiminut, siitä saattoi seurata nega-
tiivinen kommentti liittyen esteettömyyteen tai saavutettavuuteen. Opiskelijat ko-
kivat, että linkitys oli onnistunut hyvin opettajan osalta ja oppimisalustalla link-
kien käyttö koettiin opiskelun kannalta etuna. 
 
”[…] mut just se että aina löysi niinku sieltä jaaa ehkä just se että 
siellä oli ne linkit just kaikki sillee just niinku niihin kaiken mitä 
sä olit laittanu erilaisia linkkejä neki löyty suoraan sieltä sekin oli 
niinku hyvä sillee jotenkin sillee että se oli tietyssä mielessä 
koottu ei tarvinnu ettii mitään että se oli siinä mielessä niinku etu 
parasta.” N4H 
”Must se Moodle oli aika selkee tai siit teki aika selkeen se että ei 
tarvinnu ite varsinaisesti osata käyttää sitä järjestelmää tai sitä 
pohjaa yhtään mitenkään periaatteessa että opettaja lätkäsee ne 
tehtävät kurssin jälkeen sinne ja siin on suorat linkit joka sinänsä 
oli aika helppoo että se tietysti vaatii sitä että sen opettajan pitää 
jaksaa aina käydä laittamassa ne sinne.” M4H 
 
Opiskelijat toivat esille nimenomaan opettajan tekemät linkitykset, vaikka he it-
sekin jakoivat toisilleen sisältöä linkittämällä. 
Käyttöliittymää koskevat kommentit eivät ole oppimisalustallakaan toisarvoi-
sia. Esimerkiksi oppimisalustan graafinen ilme ja sen esteettisyys herättää tunteita 
ja mielipiteitä. Oppimisalustan käyttöliittymää koskevia kommentteja ei juuri ol-




”Muuten oikein mukava tapa. Yllättävän "keskustelevainen.” 
N1PK 
 
Tulkitsen esimerkin N1PK viittauksen onnistuneena vuorovaikutuksena käyttäjän 
ja oppimisalustan välillä. 
Lisäksi vain yksi opiskelija (M7H) kommentoi oppimisalustan graafista il-
mettä haittana omalle opiskelulleen. 
 
”En kokenut sitä välttämättä parhaaksi mahdolliseksi alustana tai 
parhaana mahdollisena käyttöympäristönä sanotaanko että sen 
graafinen käyttöliittymä ei palvellut kieltenopiskelua eikä se ollut 
kovinkaan selkeä ja yksiselitteinen käyttää.” M7H 
”No sanotaan esimerkiksi chatit niin se ympäristö ja työkalut sii-
hen niin chatin rakentamisen kannalta ei ehkä ollut ihan niin ihan-
teelliset kuin ois halunnut mutta olihan se suunnilleen niin riisuttu 
malli kuin vain voi olla mutta toimii kuitenkin mutta ei tekniseltä 
puolelta suuria hurrauksia aiheuta.” M7H 
Kommenttinsa perusteella opiskelijalla oli kokemusta erilaisista virtuaaliympäris-
töistä ja hän vertasi Moodlen teknisiä ominaisuuksia näihin muihin ympäristöihin. 
 
Oppimisalustan etujen ja haittojen tarkastelua 
Analyysi osoitti, että opiskelijat kokivat ruotsin opiskelun kannalta hieman enem-
män etuja kuin haittoja oppimisalustan käytöstä ruotsin opiskelussa (ks. luku 7.4; 
Liite 14). Oppimisalustalla koettiin etuina sellaiset ominaisuudet, jotka voidaan 
luokitella enemmän mukautettaviksi kuin staattisiksi (ks. Bower, 2008). Mukau-
tettavat ominaisuudet muuttuivat yhteisöllisessä käyttäjän, tieto- ja viestintätek-
niikan ja käyttäjäyhteisön välisessä vuorovaikutuksessa (ks. Bower, 2008; luku 
2.4.2). 
Artefaktuaalisuuteen liittyvissä ominaisuuksissa etuina koettiin esteettömyy-
teen, saavutettavuuteen ja avoimuuteen sekä sisällön toistettavuuteen liittyvät 
ominaisuudet. Myös liitettävyyttä ja yhdistettävyyttä pidettiin etuna opiskelussa. 
(Ks. Liite 14.) Käytettävyyteen liittyvissä ominaisuuksissa oli linkitettävyys op-
pimisalustallaissa opiskelijoiden kokemuksissa pelkästään etu opiskelussa. Opis-
kelijat pitivät opettajan tekemiä linkityksiä hyvinä ja toivoivat jopa enemmän 
niitä. Linkitettävyys liittyy hypertekstuaalisuuteen ja kolmanteen kognitiiviseen 
vallankumoukseen (ks. Tella & Ruokamo, 2005; luku 2.4). Tulkintani mukaan 
opiskelijat eivät aina nähneet linkitettävyyden mahdollisuuksia ja tarjoumia, jotka 
se mahdollisti, vaikka he käyttivät tätä toimintoa ahkerasti (ks. Warschauer ym., 
2001). Tämän kaltaiset opiskelijoiden odotukset, joissa opettajan odotetaan laitta-
van linkit valmiiksi, viittaavat opettajohtoiseen toimintaan ja behavioristisuuteen. 
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Oppimisalustan sisältämät työkalut mukautuivat yhteisöllisen käyttäjäryhmän 
vaikutuksesta, vaikka sen ominaisuudet olisivat lähtökohtaisesti staattisia. Tästä 
on esimerkkinä kirjoitettavuus, joka kuuluu artefaktuaalisiin ominaisuksiin ja on 
mukautettavissa käyttäjän puolesta. Oppimisalustoillaissa tekstinmuokkausohjel-
mistot ovat kuitenkin usein suppeampia kuin yleisemmät tekstinkäsittelyohjelmis-
tot. Kirjoitettavuus koettiin tämän vuoksi haittana oppimisalustalla opiskelussa. 
Tulkintani mukaan tämä osoittaa, että opiskelijalle on tärkeää saada rakentaa 
omaa kielitaitoaan omien tarpeidensa mukaan esimerkiksi muokkaamalla tekstiä, 
mikä on yhdenmukaista Warschauerin ja Meskillin (2000) tutkimuksen kanssa. 
Sama pätee oppimisalustan ulkoasuun, esteettisyyteen, joka ei saanut suurta pai-
noarvoa. Ainoastaan yksi opiskelija (M7) kommentoi oppimisalustan graafista ul-
koasua (Liite 14). Hän koki sen haittana. Esteettisyys kuuluu oppimisalustan staat-
tisiin ominaisuuksiin, eikä opiskelija juuri voi vaikuttaa oppimisalustan ulko-
asuun. 
Oppimisalustalla koettiin haittoina sellaiset artefaktuaalisuuden ominaisuudet, 
jotka usein ovat staattisia, kuten luettavuus ja katsottavuus sekä elementtien koon 
muutettavuus. Tämä ei ole yllättävää, koska näihin ominaisuuksiin käyttäjä ei 
juuri voi vaikuttaa. Oppimisalusta sisälsi mukautettavia työkaluja, jotka mahdol-
listivat samanaikaisuuden ja eriaikaisuuden (ks. Stanford, 2009; luku 3.6). Opis-
kelijat kokivat myös samanaikaisuuden ja eriaikaisuuden oppimisalustalla hait-
tana. Eriaikaisuuteen ei ollut kommentteja, jotka olisin tulkinnut haittana opiske-
lussa. Tulkintani mukaan eriaikaisuus mahdollisti riippumattomuuden ajasta ja 
tarjosi erilaisia ja erillisiä opiskelupolkuja saman ilmiön opiskelulle (ks. Åker-
lund, 2008). Samanaikaisuuteen liittyvät kommentit puolestaan tulkitsin haittana 
opiskelussa. Samanaikaisuus saattoi muodostua haasteeksi opiskelijalle, jolla oli 
esimerkiksi vaikeuksia tuottaa tekstiä, johtuen heikosta kielitaidossa (ks. War-
schauer & Meskill, 2000). 
Lopuksi analysoin opiskelijoiden ilmoittamia oppimisalustan etuja ja haittoja 
(Liite 14) tekniikan toiminnan, opiskelijan taitojen, yksilön ja ryhmän käytäntei-
den sekä tekniikan tarkoituksenmukaisen käytön tasoilla (Sharpe & Beetham, 
2010, s. 89–95). Tekniikan toiminnan tasolla opiskelijat, jotka olivat aikaisemmin 
käyttäneet Moodlea opiskelussaan, esittivät kritiikkiä tekniikan toimivuutta koh-
taan (N4H, M4H, M7H, N3PK). Opiskelijoiden esittämä kritiikki liittyy opiskeli-
jan taitoihin. Aivan kuten opettajan tekniset taidot voivat vaihdella perustason tai-
doista asiantuntijatasoon myös opiskelijan taidot vaihtelevat (ks. Tella, 2001; luku 
2.2.2). Yksilön ja ryhmän käytänteiden tasolla oppimisalustan käyttöönotto ja si-
sällön jaettavuus koettiin opiskelun kannalta sekä etuna että haittana oppimisalus-
talla. Etuina pidettiin sisällön jaettavuuden helppoutta ja erityisesti sitä, että oli 
mahdollista nähdä toisten opiskelijoiden tuotoksia. Tämä osoittaa, että oppi-
misalustan käyttö, ja erityisesti mukautettavien ominaisuuksien käyttö tukee yh-
teisöllisyyttä opiskelussa ja sitä kautta edistää ryhmänä tapahtuvaa virtuaalista toi-
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mintaa (ks. Vahtivuori-Hänninen ym. 2004, s. 33; luvut 3.2.2–3.2.3). Tämä osoit-
taa lisäksi, että opiskelijat pystyvät hyödyntämään virtuaaliympäristössä saavut-
tamiansa taitoja opiskelussaan (ks. Sharpe & Beetham, 2010, luku 2.3.3).  
7.5 Yhteenveto tutkimustuloksista 
Etsimällä vieraan kielen opetuksen ja opiskelun ominaisuuksia virtuaaliympäris-
tössä sain tietoa siitä, miten opiskelijat opiskelevat oppimisalustalla ja miten he 
kokevat ruotsin opetuksen oppimisalustalla. Tässä luvussa esitän yhteenvedon tut-
kimustulosten analyysista arvioimalla niitä käytettävyyden ja ulkoistettavuuden 
kannalta. Käytettävyys ja ulkoistettavuus liittyvät myös opetettavuuteen ja opis-
keltavuuteen (Tella & Ruokamo, 2005, s. 19). Kytken tutkimustulokset organisa-
torisiin seikkoihin, yksilön arkikehitykseen, pedagogiseen malliin, ryhmän toi-
mintaan, kielitaidon tasoon ja yksilön motivaatioon. Nämä esiintyvät käytettävyy-
den eri tasoilla. (Ks. myös Sharpe & Beetham, 2010, s. 89–95.) 
Tulkitsen analyysini pohjalta, että opiskelijat osoittavat opiskelukäytänteil-
lään, että didaktisessa opetus–opiskelu–oppimisprosessissa opiskelu-komponentti 
on oikeutetusti huomionarvoinen, mikä on samansuuntainen havainto monien tut-
kijoiden päätelmien kanssa (ks. luvut 2.2–2.3; Harjanne, 2006; Kansanen, 2004a; 
Tella, 2001; ks. myös Tella & Mononen-Aaltonen, 2001, s.36; Tella & Ruokamo, 
2005; Uljens, 1997, Vahtivuori-Hänninen ym., 2004). Opiskelukäytänteistä edus-
tuivat määrällisesti analyysissa vahvasti aktiivinen (10/18), asiantuntijuutta ja-
kava (8/18) ja kontekstuaalinen (9/18) opiskelukäytänne (ks. luku 7.1; Liite 12). 
Nämä ominaisuudet määrittävät myös didaktista verkkoympäristöä (ks. Vahti-
vuori-Hänninen ym., 2004; luku 2.3, s. 33). Tämä osoittaa, että opiskelijat opis-
kelivat Colen (1992) jatkumolla konstruktivismin suunnassa kohti sosiokulttuu-
rista lähestymistapaa. Tähän kuuluu tiiviisti vuorovaikutus ja yhteisöllisyys. Vie-
raan kielen opiskelu, jossa vuorovaikutus ja yhteisöllisyys ovat mukana, tukee tä-
män päivän vieraan kielen opetuksen ja opiskelun tavoitteita (ks. Felix, 2003b, s. 
147–148; Levy, 2006). Kontekstuaalinen opiskelukäytänne näkyi esimerkiksi 
siinä, että opiskelijat työstivät tietoa yhdessä toistensa kanssa toisiaan auttaen sel-
vitäkseen viestinnällisistä tilanteista ja tehtävistä. Asiantuntijuutta jakavan opis-
kelukäytänne puolestaan näkyi siten, että opiskelijat tuottivat aktiivisesti sisältöä 
ruotsin opiskeluun oppimisalustalla, mutta myös sen ulkopuolella (ks. esim. Dil-
lenbourg, 2000). Aktiivinen toiminta virtuaaliympäristössä (ks. luku 7.1) sai ai-
kaan toiminnan avartumisen uudelle tasolle, jossa opettaja ei ollut enää ainoastaan 
läsnä, vaan opiskelijat jakoivat asiantuntijuuttaan sisällön muodossa toisiaan tu-
kien (ks. Jäminki, 2008; Lewis & Allan, 2005; Simpson, 2002). Tästä seurasi, että 
opiskelijoiden itseohjautuvuus virtuaaliympäristössä lisääntyi. He käyttivät use-
ammin oma-aloitteisesti ruotsin kieltä myös luokkahuoneen ulkopuolella esimer-
kiksi työelämän viestinnällisissä tilanteissa (ks. Cañado, 2010). Opiskelijat opis-
kelivat itsenäisesti, mutta yhdessä toisten kanssa oppimisalustaa käyttäen. Tämä 
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osoittaa lisäksi, että yhteisöllisyys tukee käyttäjää (ks. Thorne, 2003) ja opiskele-
malla yhdessä kukin ryhmän jäsenistä sai enemmän kuin opiskellessaan yksin tai 
itsenäisesti (Ks. Tella, 2002, s. 24; Ks. luku 3.1.) Reflektiivinen, autenttinen, emo-
tionaalinen ja käytännöllinen opiskelukäytänne eivät edustuneet niin vahvasti 
kuin aktiivinen, asiantuntijuutta jakava ja kontekstuaalinen opiskelukäytänne 
(Liite 12). Opiskelijat osoittivat kuitenkin tulkintani mukaan näillä käytänteillä, 
että he kantoivat lopulta itse vastuun opiskelunsa onnistumisesta. Tämä tuli esille 
esimerkiksi emotionaalisessa opiskelukäytänteessä (ks. luku 7.1). Opiskelijat 
käyttivät huumoria ja kevensivät tunnelmaa leikinlaskulla. Tällä tavoin he ylläpi-
tivät itselleen suotuisaa opiskelun ilmapiiriä. Tämä liittyy opiskelijan arkikehitty-
miseen, ryhmän toimintaan ja motivaatioon. Tietoisuus opiskelutavoista lisää 
opiskelijoiden tyytyväisyyttä ja motivaatiota opiskelua kohtaan (ks. Cañado, 
2010, s. 137).  
Ruotsin opiskelua tukevina tavoitteiden mukaisina sisältöinä opiskelijat eivät 
maininneet pelkästään autenttisia materiaaleja ja verkkomateriaaleja vaan lähei-
sensä ja kanssaopiskelijat (ks. luku 7.2). Opiskelijoiden tuomat sisällöt ruotsin 
opiskelun tueksi edustuivat kuitenkin vahvimmin autenttisina materiaaleina. Niitä 
tuotiin oppimisalustalle kuullun ymmärtämisen, kirjoittamisen ja luetun ymmär-
tämisen tueksi. Opiskelijat punnitsivat tuomansa sisällön tukea tavoitteidensa 
suunnassa. Opiskelijat tukeutuivat itselleen merkitykselliseen materiaaliin, joka 
tuki mielekästä todellisiin työtilanteisiin pohjautuvaa ongelmanratkaisua (ks. 
Nevgi & Tirri, 2003; Swan & Shea, 2005). Vaikka virtuaaliympäristössä ei vies-
titty suullisesti, siellä käytetty samanaikainen viestintätapa esimerkiksi chatissa 
oli verrattavissa suulliseen vuorovaikutukseen. Tämä osoittaa, että oppimisalus-
talla toiminta ja viestintä ovat vuorovaikutuksellista ja yhteisöllistä eli hyvin sa-
mankaltaista kuin sosiaalisessa mediassa (ks. Knutsson ym., 2010). Opiskelijoi-
den arkielämän tilanteissa tai työpaikalla käydyt keskustelut olivat myös vaikut-
tamassa opiskeluun oppimisalustalla chatissa ja keskusteluissa. Ne mahdollistivat 
opiskelijoiden altistumisen vieraalle kielelle mielekkäissä yhteyksissä ja lisäksi ne 
vastasivat simulointiohjelmia, jotka pohjautuvat kognitiivis-konstruktivistisuu-
teen liittyviin opiskelun välineisiin (ks. Warschauer & Meskill, 2000; luku 3.3.3). 
Tämä osoittaa lisäksi, että opiskelijat pystyvät hyödyntämään virtuaaliympäris-
tössä saavuttamiansa taitoja opiskelussaan (ks. Sharpe & Beetham, 2010, luku 
2.3.3). 
Opiskelijat toivat monipuolisesti ruotsin tavoitteiden mukaisia sisältöjä opis-
keluun kuullun ymmärtämisen, kirjoittamisen ja luetun ymmärtämisen harjoitte-
lussa (ks. luku 7.2, Liite 9). Kun on kyse aikaisemmin opiskellun tai opitun asian 
kertaamisesta, voi olla järkevää ajankäytön tai ryhmän heterogeenisen taitotason 
suhteen laittaa valmiina vähemmän linkkejä Moodleen ja sen sijaan auttaa ja tukea 
opiskelijoita löytämään opiskelunsa kannalta sopivat linkit. Tällöin saadaan myös 
behavioristisisen suuntauksen mukaisista tehtävistä enemmän irti, koska opiske-
lijat käyttävät niitä konstruktivismin suunnassa. Analyysi osoitti, että opiskelijat 
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toivat autenttista- ja verkko-opiskelumateriaalia sekä muuta sisältöä. Opiskelijoi-
den opiskelunsa tueksi tuomia autenttisia materiaaleja olivat musiikki ja radio-
ohjelmat ruotsinkieliseltä kanavalta nettiradiosta, elokuvat sekä verkosta että vi-
deolta ja tv-kanavilta esimerkiksi dokumentit. Lisäksi opiskelijat toivat ruotsin-
kielisiä tunnetuimpia päivälehtiä, e-lehtiä, www-sivuja ja blogeja. Opiskelijoiden 
tuomia verkko-oppimateriaaleja edustivat esimerkiksi MOT-sanakirja 
(http://mot.kielikone.fi/finelib/netmot.shtml ja Språknät-sivusto (http://h27.it.hel-
sinki.fi/spraknat/). Opiskelijoiden tuomat tavoitteiden mukaiset sisällöt olivat yh-
teydessä opiskelijoiden kielitaidon tasoon. Mielenkiintoisena opiskelun tueksi 
tuotuna sisältönä opiskelijat ilmoittivat läheistensä ja kanssaopiskelijoiden tuen. 
Esimerkiksi keskustelut heidän kanssaan koettiin opiskelua tukevana sisältönä, 
joita ei tuotu oppimisalustalle on konkreettisesti, vaan olivat vaikuttamassa esi-
merkiksi chateissa ja keskusteluissa. Tulkintani mukaan tässä ilmiössä on kyse 
virtuaalisuudesta eli verkon kautta mahdollistuvaan etäyhteyden tunteeseen (Tella 
ym., 2001, s. 150). Opiskelijat voivat hyödyntää ja tuoda opiskelijayhteisön, mutta 
yhtä lailla läheistensä tuen opiskeluunsa virtuaalisesti (ks. luku 2.1). Tämä tutki-
mustulos liittyy ryhmän toimintaan. 
Opetuskäytänteet kertovat pedagogisen mallin käytettävyydestä. Tässä tutki-
muksessa sovellettiin pedagogista mallia, jossa painotettiin viestinnälliseen kiel-
tenopetukseen sisältyviä piirteitä (ks. luku 6.2.2). Opetuskäytänteistä edustuivat 
analyysissa opiskelijoiden kokemana määrällisesti vahvimmin aktiivinen (9/18), 
emotionaalinen (8/18) ja kontekstuaalinen opetuskäytänne (10/18) (ks. luku 7.3; 
Liite 12). Aktiivisuudella opetuksessa oli suuri merkitys niin opetuskäytänteiden 
kuin opiskelukäytänteiden kehityksen kannalta edettäessä kohti konstruktivisti-
sempaa suuntaa (ks. Cole, 1992, Tella, 1992, 1993). Opetuksen aktiivisuus tuki 
yhteisöllistä opiskelua. Analyysissa tuli esille kommentteja, jotka eivät olleet kon-
struktivistisen kielenopetuksen hengen mukaisia vaan pikemminkin päinvastaisia, 
kuten alla olevan esimerkin (M2TK, Liite 10) lainauksessa. 
 
”Toivoisin, että asiat selitettäisiin tunnilla kuin lapselle, kerrattai-
siin vanhoja perusasioita kieliopista ja sanastosta, eikä olettettaisi 
että kaikki osaavat ruotsia vain sen takia että Suomi on ”kaksikie-
linen” maa.” M2TK 
Vaikka edellisestä esimerkistä nousee vahvasti esiin behavioristisuus, saman opis-
kelijan opiskelukäytänteissä korostui opintojakson päättyessä kontekstuaalisuus 
ja reflektiivisyys (M2OP, Liite 9). 
 
”Lisäksi käytin runsaasti netistä löytyviä sanakirjoja, sillä sanava-
rastoni on viimeisen kymmenen vuoden aikana kutistunut merkit-
tävästi.” M2OP 
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”Tällä kursilla käytin opiskelussa apuna netistä löytyviä kielipal-
veluja, ohjelmia, joissa taivutetaan verbejä ja substantiiveja.” 
M2OP  
Tämän opiskelijan kohdalla myös emotionaalinen opetuskäytänne korostuu. Tul-
kintani mukaan, opettajan pitää opetuksessaan tuoda esille, että hän näkee jotain 
merkityksellistä siinä, minkä puolesta hän tekee työtä ja viestiä halustaan opettaa 
koko olemuksellaan (ks. Laursen, 2006). Tällä tavoin opetuksella voidaan tukea 
opiskelijalähtöisyyttä, kuten Kaikkonen (2004, s. 173) esittää. Lisäksi opettajan 
rooli opiskelijan tukijana kasvoi (ks. Tella ym., 2001). Kun didaktiset periaatteet 
otetaan huomioon virtuaaliympäristössä tapahtuvassa ruotsin kielen opetuksessa, 
syntyy opiskelijoissa voimakas positiivisen yhteisöllisyyden kokemus. Tämä on 
yhdenmukaista esimerkiksi Goldwin-Jonesin (2003) ja Vahtivuori-Hännisen ym. 
(2004) tutkimusten kanssa. Tämä viittaa siihen, että vieraan kielen opetus virtuaa-
liympäristössä tulee nähdä laajana kehityssuuntana ja todeta, että opetus saa vir-
tuaaliympäristössä uusia muotoja, mikä on otettava huomioon myös opetuksen 
suunnittelussa (ks. Tella ym., 2001). Reflektiivinen, autenttinen, asiantuntijuutta 
jakava ja käytännöllinen opetuskäytänne eivät edustuneet määrällisesti yhtä vah-
vana kuin aktiivinen, emotionaalinen ja kontekstuaalinen (Liite 12). Reflektiivi-
nen opetuskäytänne ei toteutunut niiden opiskelijoiden kohdalla, jotka toivoivat 
opettajajohtoisia käytänteitä. Opetuksessa toimin scaffoldingin hengessä. Tulkit-
sen analyysin perusteella onnistuneeni scaffoldingin toteuttamisessa jossain mää-
rin. Alla olevassa esimerkin lainauksessa (M3H, Liite 10) opiskelija toi esille, ettei 
saanut tietoa suoraan opettajalta vaan joutui sen itse hakemaan. 
 
”[…] et niitä sai nyt sitten vähän kaiveskella […]” M3H 
Kolmannes opiskelijoista (6/18, Liite 12) koki, että autenttinen opetuskäytänne 
toteutui. Autenttiseen opetuskäytänteeseen sisältyi materiaalin äärelle vieminen. 
Asiantuntijuutta jakava opetuskäytänne sivuaa autenttisuutta, koska siinä on au-
tenttisen opetuskäytänteen tavoin kyse siitä, että opetuksessa opettajan rooli toi-
mia verkottajana on keskeinen. Vain kolme opiskelijaa (3/18, Liite 12) kommen-
toi ja koki, että käytännöllisyys opetuksessa oppimisalustalla toteutui. Tämä saat-
toi johtua siitä, että opiskelijat hyväksyivät opetuksessa käytetyn tieto- ja viestin-
tätekniikan sellaisenaan, koska kyseessä oli verkkokurssi. Tämä saattoi myös joh-
tua siitä, että opiskelijat eivät ymmärtäneet, mitä eri interventioita tekniikat ja tek-
nologiat luovat ja toteuttavat ollessaan yhteydessä oppimiseen vieraan kielen ope-
tuksessa ja opiskelussa kyseisessä toiminnassa (ks. Tella & Ruokamo, 2005, s. 
12). Ilmiö liittyy organisatorisiin seikkoihin, joissa ovat haasteena esimerkiksi 
opiskelijalle vieras toimintakulttuuri. Tieto- ja viestintätekniikka kehittyy ja sitä 
kehitetään opetukseen ja opiskeluun riippumatta, sopivatko esimerkiksi sovelluk-
set kyseiseen tarkoitukseen. 
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Oppimisalustan soveltuvuutta ruotsin kielen opiskeluun arvioin tarkastele-
malla oppimisalustan etuja ja haittoja artefaktuaalisuuden ja käytettävyyden kan-
nalta (ks. luku 7.4) tekniikan toiminnan, opiskelijan taitojen, yksilön ja ryhmän 
käytänteiden ja tekniikan tarkoituksenmukaisen käytön tasoilla. Oppimisalustalla 
hyödyllisinä koettiin ominaisuudet, jotka opiskelijayhteisö tai käyttäjä pystyivät 
mukauttamaan. Mukautettavien ominaisuuksien käyttö oppimisalustalla tukee 
opiskelun yhteisöllisyyttä ja sitä kautta edistää ryhmänä tapahtuvaa virtuaalista 
toimintaa (ks. Vahtivuori-Hänninen ym., 2004; s. 33; luku 3.4), joten oppimisalus-
tan käyttö koetaan opiskelussa etuna. Oppimisalustalla koettiin haittoina sellaiset 
artefaktuaalisuuden ominaisuudet, jotka usein ovat staattisia, kuten luettavuus ja 
katsottavuus sekä elementtien koon muutettavuus. Käytettävyyteen liittyvissä 
ominaisuuksissa mukautettavissa olevat ominaisuudet, kuten käyttöönotto ja si-
sällön jako, koettiin sekä etuna että haittana. Myös staattisisiin ominaisuuksiin lu-
keutuvista selattavuus ja esteettisyys koettiin sekä etuna että haittana. Staattisista 
ominaisuuksista linkitettävyys koettiin etuna. Oppimisalustan käyttö, ja erityisesti 
mukautettavien ominaisuuksien käyttö tukee sekä ryhmän toimintaa, mutta erityi-
sesti yksilön arkikehitystä ja mediataitoa (ks. Tella, 2001; luku 3.1). 




Luotettavuuden osoittaminen on yksi kvalitatiivisen tutkimuksen haastavimpia 
kohtia. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkijan on pohdittava tekemiään ratkai-
suja, otettava kantaa analyysin kattavuuteen ja tekemänsä tutkimuksen luotetta-
vuuteen. Tästä seurauksena hän joutuu pohtimaan tutkimuksensa teorian, aineis-
ton koonnin ja analyysin ja siitä tehtyjen tutkimustulosten luotettavuutta. Tutki-
musmenetelmien luotettavuutta käsitellään metodikirjallisuudessa yleensä validi-
teetin ja reliabiliteetin käsitteillä. Käsitteet ovat syntyneet kvantitatiivisen tutki-
muksen piirissä, minkä vuoksi niitä on kvalitatiivisessa tutkimuksessa kritikoitu, 
jos kohta käytettykin. (Eskola & Suoranta, 2005, s. 208–211.) Perinteisesti ym-
märrettynä käsitteet validiteetti ja reliabiliteetti eivät sovellu kvalitatiivisen tutki-
muksen luotettavuuden perusteiksi (esim. Mäkelä, 1990). Kvalitatiivisen tutki-
muksen luotettavuutta kuvaavat käsitteet ovat saaneet monia tulkintoja ja suoma-
laisessa kirjallisuudessa erilaisia käännöksiä (Tuomi & Sarajärvi, 2002, s. 134). 
Tässä tutkimuksessa käytän käsitteitä uskottavuus (credibility), siirrettävyys 
(transferability), varmuus (dependability) ja vahvistettavuus (confirmability) kes-
kittyen uskottavuuteen. Nämä käsitteet perustuvat Lincolnin ja Guban (1985) luo-
kitukseen, joka pohjautuu naturalistiseen paradigmaan, jolla he tarkoittavat, että 
tutkimus tapahtuu luonnollisissa olosuhteissa. (Eskola & Suoranta, 2005, s. 208–
212; Tuomi & Sarajärvi, 2002, s. 134–137.) Kvalitatiivisen tutkimuksen uskotta-
vuus luotettavuuden yhtenä kriteerinä viittaa tutkijan ja tutkittavien tulkintojen 
kohtaamiseen ja vastaavuuteen. Luotettavuuden osoittaminen liittyy tutkimuspro-
sessin kaikkiin vaiheisiin (ks. Creswell, 2005). 
 
Tutkimusaineiston ja aineistonkoonnin luotettavuus 
Tutkimusaineistoni koostui monesta eri tiedonlähteestä: kyselylomakkeet, teema-
haastattelut, opiskelijoiden opiskelupäiväkirjat sekä heidän Moodleen tuotta-
mansa sisältö. Tämä mahdollistaa myös aineistoon kohdistuvan triangulaation 
(LeCompte & Preissle, 1993, s. 48). Triangulaatioprosessiin kuului aineiston 
koonnin osalta sekä tekstimuotoista että äänitettyä aineistoa. Luotettavuusvirhei-
den korjaamiseksi ja välttämiseksi yhdistelin kyselyjä ja haastatteluja. Kokosin 
aineistoa koko tutkimuksen ajan, jolloin esimerkiksi kyselylomakkeiden puuttu-
via osia oli mahdollista täydentää haastattelussa. Tähän tarkoitukseen yksilöhaas-
tattelu takasi todennäköisesti parhaan tuloksen, koska vastaukset voivat usein olla 
vapautuneita ja luontevia (esim. Hirsjärvi & Hurme, 1991, 2000). Kehitin palau-
tekyselylomaketta yhteistyössä lääketieteellisen tiedekunnan koulutuksen tuki- ja 
kehittämisyksikön ja kielikeskuksen ruotsin kielen opettajakollegan kanssa. Li-
säksi testasin ennakolta sähköisen kyselylomakkeen toimivuutta toisen opiskeli-
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jaryhmän kanssa. En katsonut tarpeelliseksi muuttaa sisältöä, vaan jatkoin alku-
peräisen suunnitelman mukaisesti. Jälkeenpäin huomasin palautekyselyssä (PK) 
kuitenkin puutteita. Vaikka palautekysely oli muokkautunut kollegoiden kanssa, 
ja sitä oli testattu, se olisi voinut olla vielä monipuolisempi ja laajempi. Tällöin se 
olisi palvellut tutkimustani tehokkaammin. Esimerkiksi palautekyselyn taustaky-
symyksistä ylioppilastutkinnon suorittamisvuosi ja ylioppilastutkintokokeen ar-
vosana olisivat palvelleet opettajaa ja opetusta paremmin, jos niitä olisi kysytty 
tavoitekyselyn alussa. Opettajana sain kuitenkin edellä mainitut taustatiedot 
weboodijärjestelmän kautta opiskelijoiden ilmoittautuessa opintojaksolle, yliop-
pilastutkinnon suorittamisvuotta ja ruotsin kielen arvosanaa lukuun ottamatta. 
Olen poiminut tutkimukseen osallistuneen ryhmän kvalitatiivisen tutkimuksen 
mukaisesti harkinnanvaraisesti (ks. Maxwell, 2005, s. 22–23), mutta en tuntenut 
opiskelijoita etukäteen. Opiskelijat ilmoittautuivat opintojaksolle yliopiston jär-
jestelmän kautta, josta he valikoituivat kurssilleni ilmoittautumisjärjestyksen mu-
kaan. 
Tutkijan on kerättävä uskollisesti kaikki saatavissa oleva tieto (ks. Eskola & 
Suoranta, 2005, s. 105, s. 211; LeCompte & Preissle, 1993, s. 102). Osoituksena 
tutkimukseni uskottavuudesta, olen kuvannut tarkasti tutkimukseni tutkimuskon-
tekstin ja -aineiston sekä aineiston koonnin ja aineiston analyysin menetelmät lu-
vuissa 6.1–6.4. Tutkimuskontekstin osalta olen pyrkinyt riittävän kattavaan ku-
vaukseen määrittelemällä tutkimustani ohjaavaa tausta-ajattelua ja kuvaamalla 
vieraan kielen opetusta oppimisalustalla ja siellä tapahtuvaa opetus–opiskelupro-
sessia, johon liittyen olen tutkimusaineistoni kerännyt. Tutkimukseni aineiston us-
kottavuutta lisäävänä tekijänä voidaan nähdä aineiston koonnin monipuoliset me-
netelmät (Mäkelä, 1992, s. 47). 
 
Tutkimusaineiston analyysin luotettavuus 
Kvalitatiivisen aineiston analyysin luotettavuuden arvioinnissa aineiston keruu, 
analyysi ja raportointi ovat yhtä tärkeitä. Ne kytkeytyvät tiiviisti toisiinsa ja ai-
neiston analyysin kattavuudella varmistin, etten perustaisi tulkintojani satunnai-
siin poimintoihin, vaan olin miettinyt ennalta, miten kvalitatiivinen aineisto voi-
daan saada hallittavaan ja prosessoitavaan muotoon (Mäkelä, 1992, s. 52–53). 
Tutkimukseni etnografinen lähestymistapa sisälsi useita analyysimenetelmiä ja 
käytin analyysiin pitkän ajan. Tämä on tyypillistä tutkimussuuntauksessa, jossa 
korostetaan konstruktivistisen hengen mukaisia teorioita (ks. Kern ym., 2008, s. 
282–283, s. 285). Analysoin aineistoa sekä teorialähtöisen että aineistolähtöisen 
sisällönanalyysin avulla tutkimuskysymysteni suunnassa. En käyttänyt valmiita 
luokituksia, vaan tein luokittelurungon teoriataustan avulla ja käytin rinnakkais-
luokittelua analyysin edetessä. Kuuntelin ja litteroin haastattelujen nauhoitukset 
sanatarkasti kesäkuussa 2010, jolloin ne olivat tuoreessa muistissa. Kuuntelin 
haastattelut uudestaan ja tein tarvittaessa korjauksia. Nauhoitetun aineiston äänen 
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laatu oli hyvä, eikä minulla ollut vaikeuksia kuulla opiskelijoiden puhetta. Opis-
kelupäiväkirjojen ja palautekyselyn avulla kerätty aineisto oli opiskelijoiden tal-
lentamana E-lomakkeella. Aineistoa ei tarvinnut siirtää tai muokata uudestaan 
sähköiseen muotoon, vaan siirsin lainaukset tallennetussa muodossa. Koodasin ja 
järjestin aineiston analyysia varten. Tapaustutkimuksen uskottavuutta lisää paitsi 
eri menetelmillä kerätty aineisto myös niiden yhtäaikainen analysointi (Yin, 1994, 
s. 14, s. 85, s. 115; Hirsjärvi ym., 2007, s. 228). Analyysivaiheessa kirjoitin ha-
vaintomuistiinpanoja opiskelijoiden opiskelusta Moodlessa, kyselylomakevas-
tauksista ja opiskelupäiväkirjamerkinnöistä. Havaintomuistiinpanojen tarkoitus 
oli tukea kerättyä aineistoa. Palasin aineistoon useaan otteeseen ja muutin luokit-
telua havaintojeni perusteella. Luokittelun uskottavuutta lisää se, että se tapahtui 
pitkällä aikavälillä. Muodostin tutkittavasta ilmiöstä kokonaiskuvan tarkastele-
malla koko analysoitua ja tulkittua aineistoa kunkin tutkimuskysymyksen suun-
nassa behaviorismin ja konstruktivismin jatkumolla. Nämä toimenpiteet kuuluivat 
aineiston triangulaatioprosessiin analyysin ja tutkimustulosten osalta. Monipuoli-
sesti esitetty aineiston analyysi lisää sen uskottavuutta (Burton ym., 2008, s. 187). 




Tutkimuksen tulosten ja niiden tulkintojen luotettavuutta olen varmistanut esittä-
mällä suoria lainauksia ja kirjallisia kuvauksia tulosten ja niiden tulkintojen tueksi 
(ks. Eskola & Suoranta, 2005, s. 106). Olen osallistunut aktiivisesti ja positiivi-
sesti vaikuttaen tutkittavien toimintaan. Moodlessa opiskeluun olen vaikuttanut 
ainoastaan virtuaalisesti esimerkiksi kannustamalla opiskelijoita keskusteluissa. 
Osallistujien toimintaan vaikuttaminen ei ole kiellettyä etnografisessa kenttätut-
kimuksessa, jossa tutkija elää yhteisössä emotionaalisesti ja fyysisesti mukana. 
(ks. Eskola & Suoranta, 2005, s. 105; LeCompte & Preissle, 1993, s. 102.) Tutki-
jalla voi olla monia rooleja alkaen passiivisesta tarkkailijasta osallistuvaan obser-
voijaan. Tässä tutkimuksessa olin osallistuvan observoijan roolissa eli opettajana 
oman työnsä tutkijana. (esim. LeCompte & Preissle, 1993.) Opintojakson edetessä 
tutustuin opiskelijoihini. Tämä vuorovaikutussuhde voi horjuttaa tulosten tulkin-
nan uskottavuutta. Kun opettaja toimii oman työnsä tutkijana, häneltä vaaditaan 
kykyä punnita vastauksia ja perustella, millä perusteella esittää tulkintoja ja mihin 
perustaa päätelmän (ks. Hirsjärvi ym., 2007, s. 226–228). Tein aktiivisesti muis-
tiinpanoja ja säilytin opetustilanteisiin liittyviä suunnitelmia ja luonnoksia. Kaikki 
tutkimusaineisto haastatteluita lukuun ottamatta tallentui opiskelijoiden kirjoitta-
mana sähköisessä muodossa. Lukuisilla sitaateilla opiskelijoiden vastauksista ja 
keskusteluista olen pyrkinyt osoittamaan ja kuvaamaan tekemiäni johtopäätöksiä 
ja tulkintoja (ks. Eskola & Suoranta, 2005, s. 195). Sitaatit mahdollistavat lukijan 
arvioida tulkintojeni uskottavuutta. Olen myös esittänyt opiskelijoiden kriittisiä 
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sitaatteja. Opiskelijoiden kuvauksia opetuksesta ja opiskelusta virtuaaliympäris-
tössä tukivat lisäksi Moodleen tallentuneet viestit ja sivulataukset. Aktiivisuusra-
portti (Liite 6) ei kerro koko totuutta esimerkiksi opiskelijoiden verkossa olemisen 
ajasta, mutta se osoittaa tarkasti esimerkiksi viestien määrän chateissa ja keskus-
teluissa. Palasin aineistoon useaan otteeseen tuloksia tulkitessani ja vertasin niitä 
päätyen samanlaiseen tulokseen. 
Tutkimuksen siirrettävyys, varmuus ja vahvistettavuus 
Tutkimuksen siirrettävyydellä tarkoitetaan tutkimustulosten siirrettävyyttä toi-
seen kontekstiin (Eskola & Suoranta, 2005, s. 211–212). Tapaustutkimusta pide-
tään luontevana lähestymistapana esimerkiksi opetuksen tutkimiseen, mutta sitä 
kohtaan on myös esitetty kritiikkiä. Suurin kritiikki tapaustutkimuksen kohdalla 
kohdistuu yleistämisen näkökulmaan, koska tulokset koskettavat vain tutkittua ta-
pausta. Tapaustutkimuksen tulosten yleistäminen on kuitenkin toisenlaista kuin 
esimerkiksi tilastollinen yleistäminen. (Ks. Yin, 1994, s. 36.) Tämän tutkimuksen 
tavoitteena ei ollut virtuaaliympäristössä tapahtuvan vieraan kielen opetuksen ja 
opiskelun yleistettävyys, vaan ilmiön syvällinen ymmärtäminen, mikä kuuluu 
kvalitatiivisen tutkimuksen luonteeseen (ks. LeCompte & Preissle, 1993, s. 66). 
Vaikka tutkimustuloksia ei voi sinänsä yleistää populaation suunnassa, niin suo-
rittamani tutkimus voi asetelmaltaan antaa muille opettajille mahdollisuuden ko-
keilla tai toteuttaa saman tyyppisen opetuskokeilun. 
Tutkimuksen varmuudella viitataan tutkimuksen toistettavuuteen (Hirsjärvi 
ym., 2007, s. 226–228). Tämän avuksi olen esittänyt mahdollisimman tarkan ja 
läpinäkyvän kuvauksen tutkimuksen toteuttamisesta luvussa 6.2.2 (ks. Eskola & 
Suoranta, 2005, s. 105). Tutkimuksen vahvistettavuuteen liittyy kattava rapor-
tointi tutkimuksen kulusta. Olen lisännyt tutkimukseni vahvistettavuutta raportoi-
malla säännöllisesti tutkimukseni vaiheita niin valtakunnallisissa kuin kansainvä-
lisissä seminaareissa. Näissä olen saanut tukea toisilta vastaavaa ilmiötä tarkastel-
leilta tutkijoilta (esim. Jalkanen & Vaarala, 2012). 
Tutkimuksen eettisiin kysymyksiin kuuluu tutkimukseen osallistuneiden opis-
kelijoiden informointi ja yksityisyyden suojaaminen. Näiden varmistamiseksi 
pyysin opiskelijoilta luvan aineiston käyttöön ja opiskelijoiden nimien sijaan käy-
tin kirjain- ja numerokoodia. Ilmoitin myös opiskelijoilleni, että heidän yksityi-
syytensä suojataan. En tuntenut opiskelijoita etukäteen ja kerroin heille ensimmäi-
sellä tapaamiskerralla, että he voivat osallistua tutkimukseeni, mutta voivat myös 
kieltäytyä. Aineistonkoonnin yhteydessä kerroin tutkimukseen osallistujille sen, 
että en voinut alussa tarkasti tietää mitä aineistoa lopulta analysoisin (Burton ym., 
2008, s.146). Luottamus oli tutkimushaastattelun yhteydessä avainkysymys. 
Haastattelija on osa sosiaalista vuorovaikutusprosessia ja myötäelävä haastattelija 
voi saada haastateltavasta irti asioita, joita haastateltava ei olisi osannut arvata 
kertovansa (Eskola & Suoranta, 2005, s. 93). Opiskelijat esittivät rohkeasti kri-
tiikkiä niin opetuksesta kuin opintojakson toteutuksesta. Haastattelu nauhoitettiin 
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Marantz-nauhurilla, johon kuuluu suurehko mikrofoni. Tämä saattaa jännittää 
haastateltavia. Opiskelijat eivät vaikuttaneet jännittyneiltä vaan tulivat mielellään 
haastatteluun ja juttelivat vapautuneesti. Nauhoitin opiskelijoiden opintojaksoon 
kuuluvan suullisen kokeen ennen tutkimushaastattelua, jotta haastattelutilanne 
laitteineen olisi heille tuttu ennalta. 
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9 Pohdintaa  
Seuraavaksi esitän johtopäätelmiä ja pohdintaa didaktisessa virtuaaliympäristössä 
tapahtuvan vieraan kielen monimuoto-opetuksen ja -opiskelun kehittämiseksi. 
Tutkimukseni koski vieraan kielen opetusta ja opiskelua virtuaaliympäristössä. 
Kyseessä oli tapaustutkimus, jonka kohteena ollut ruotsin kielen monimuoto-ope-
tus ja -opiskelu oppimisalustaa käyttäen toteutettiin keväällä 2010 yliopiston kie-
likeskuksessa. Tutkimukseni edusti opettaja oman työnsä tutkijana -asetelmaa, 




Tutkimukseni on luonteeltaan laadullinen ja aineiston keruussa olen käyttänyt 
useita tiedonhankintatapoja ja menetelmiä. Laajempien johtopäätelmien tekemi-
seen aineiston olisi pitänyt olla kattavampi, mutta yhdistämällä tapaustutkimuk-
sen, toimintatutkimuksen ja etnografisen tutkimuksen piirteitä olen jo yksittäisiltä 
opiskelijoilta saanut arvokasta tietoa toimivista opiskelukäytänteistä. Kiinnostuk-
seni tieto- ja viestintätekniikan käyttöön vieraan kielen opetuksessa ja opiskelussa 
on ollut vahvasti mukana urani alkuajoista asti, ja olenkin käyttänyt tieto- ja vies-
tintätekniikkaa mahdollisimman monipuolisesti ruotsin kielen opetuksessani. Tä-
män tutkimuksen kannalta tutkimusintressini liittyi aluksi haluun tietää, kokivatko 
opiskelijatkin samoja asioita, joita koin opettaessani virtuaaliympäristössä. Vähi-
tellen kiinnostus jalostui ideaksi jatkotutkimuksesta, joka käsittelisi vieraan kielen 
opetusta ja opiskelua virtuaaliympäristössä. Toimintatutkimuksellisen näkökul-
man osalta aikaisemmat opetuskokeiluni vuosilta 2008 ja 2009 osoittautuivat 
eräänlaiseksi esitutkimukseksi. Tutkimuksen tekeminen työn äärellä kielikeskuk-
sessa ja opettajankoulutuksen parissa on antanut mahdollisuuden reflektoida yk-
sin, mutta myös opiskelijoiden kanssa ja muiden verkko-opetuksesta kiinnostu-
neiden opettajien kanssa. Nämä sekä opetuskokeilujen ja niiden reflektoinnin li-
säksi opetuksen taustalla olevien lähtökohtien analysointi ohjasivat ja tukivat tut-
kimuskysymysten muodostamista, aineiston analyysia ja tulkintaa. 
 
Tutkimuksen keskeisiä tuloksia ja kielididaktista pohdintaa  
Tämän tutkimuksen tutkimustulokset ja niiden kytkennän teoriaperustaan olen 
esittänyt perusteellisemmin luvussa 7.5. Didaktisessa virtuaaliympäristössä yhdis-
tyvät kielididaktinen näkökulma ja monimuoto-opetuksen ja -opiskelun ratkaisut 
sekä oppimisalusta, joka mahdollistaa opetuksen ja opiskelun tässä ympäristössä 
(ks. luvut 2.1–2.2). Pohdin tutkimuksen keskeisiä tuloksia kielididaktiikan viite-
kehyksessä pedagogisen toiminnan eri tasoilla pedagogisen kohtaamisen taustaa 
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vasten. Pedagoginen toiminta antaa mahdollisuuden pedagogisen designin muut-
tumiselle, koska pedagoginen kohtaaminen on aina erilainen. Jotta tietynlainen 
toiminta vieraan kielen didaktisessa virtuaaliympäristössä voisi toteutua, se edel-
lyttää niin opettajalta kuin opiskelijalta tiettyjä käytänteitä. 
Keskeisenä tuloksena tässä tutkimuksessa on, että opiskelijat opiskelevat vah-
vasti konstruktivismin suunnassa kohti sosiokonstruktivistisia ja sosiokulttuurisia 
opiskelukäytänteitä, vaikka osa opiskelijoista odotti opetukselta hyvinkin opetta-
jajohtoisia ja jopa opettajakeskeisiä käytänteitä ja valmistautui opiskelemaan nii-
den mukaisesti. Näiden opiskelijoiden oma koulunkäynti ja aikaisemmat koke-
mukset opetuksesta saattoivat olla heidän odotustensa taustalla. Olen käyttänyt 
Colen (1992) jatkumoa opiskelijoiden toiminnan analyysin tukena. Rajanveto jat-
kumon eri suuntausten ja lähestymistapojen välillä ei kuitenkaan aina ole yksise-
litteinen vaan pikemminkin suuntaa antava. Sama opetus- tai opiskelumenetelmä 
saa eri variaatioita riippuen siitä, millä tavalla tieto- ja viestintätekniikkaa käyttää. 
Suuntaa antava tieto auttaa kuitenkin niin opettajaa kuin opiskelijaa toimintansa 
reflektoinnissa. Tutkimukseni osoittaa, että opiskelijat, jotka opiskelivat itsenäi-
sesti behaviorististen drilliharjoitusten avulla, muuttivat kuitenkin opiskelukäy-
tänteitään voimakkaasti kohti sosiokonstruktivistista ja sosiokulttuurista suuntaa 
yhteisöllisen opiskelun tuloksena. Opetuksessa pitää luottaa opiskelijoiden aktii-
visuuteen ja asiantuntijuuteen opiskelussa sekä siihen, että yhteisöllisyys vie myös 
niitä opiskelijoita konstruktivistisen opiskelun suuntaan, jotka odottavat beha-
vioristisen suuntauksen mukaista toimintaa opettajalta. Opiskelijat kantavat lo-
pulta itse vastuun opiskelunsa onnistumisesta kuten opiskelijat toivat esille tässä 
tutkimuksessa. 
Vieraan kielen opiskelu, jossa vuorovaikutus ja yhteisöllisyys ovat tiiviisti mu-
kana, tukee tämän päivän vieraan kielen opetuksen ja opiskelun tavoitteita. Tämä 
osoittaa, että opettajan on hyödyllistä kannustaa opiskelijoita opiskelemaan yh-
dessä, esimerkiksi yhteisöllisten ja vuorovaikutteisten tehtävien avulla. Opettajan 
pitää puolestaan olla tietoinen omasta opetus-, opiskelu- ja oppimiskäsityksestään 
ja näkemyksestään, koska hän joutuu esimerkiksi punnitsemaan, meneekö opis-
kelijoiden toiveiden mukaisesti ja muuttaa suunnitelmaansa vai luottaako opetta-
jana opetus-, opiskelu- ja oppimiskäsitykseensä/-näkemykseensä ja pysyy alkupe-
räisessä suunnitelmassaan. Jos opettaja ei toimi opiskelijoiden toiveiden ja odo-
tusten mukaisesti, hänen täytyy olla valmis perustelemaan opiskelijoilleen toimin-
tansa. Tässä yhteydessä opettajan on syytä olla aktiivinen roolissaan tiennäyttä-
jänä ja kannustajana. Opiskelijan toiminta ohjaa parhaimmillaan opettajaa tämän 
suunnitellessaan ja reflektoidessaan opetustaan. Jos opettaja saa tietoa siitä, miten 
opiskelija toimii opiskellessaan, hän voi ottaa sen paremmin huomioon opetuk-
sessaan.  
Erilaisten pedagogisten mallien yhdistely on hyödyllistä. Tässä tutkimuksessa 
kouludidaktinen malli on toiminut opetuksen suunnittelun, toteutuksen ja arvioin-
nin perustana. Yhdistämällä kouludidaktiseen malliin sopivia osia vieraan kielen 
Vieraan kielen opetus ja opiskelu  
virtuaaliympäristössä 
173 
menetelmistä ja lähestymistavoista sekä lisäämällä tähän tieto- ja viestintäteknii-
kan opettaja kehittää omaa tapaansa opettaa. Vastaavasti opiskelija kehittää opis-
kelukäytänteitään. Opiskelijoiden tulee asettaa tavoitteita, osallistua vuorovaiku-
tukseen, olla aktiivisia opittavan sisällön tuottajia ja hyödyntää virtuaaliympäris-
tön tarjoamia mahdollisuuksia. Tämä tarkoittaa, että opettajan suunnitteleman 
opintokokonaisuuden pitää sisältää sellaisia työtapoja, jotka tukevat opiskelijan 
etenemistä opintosuunnitelman ja opiskelijan asettamien tavoitteiden mukaisesti 
sekä tukea, kannustaa ja antaa palautetta. Tämä voi toteutua, jos opettaja ”tarken-
taa ja säätää” toimintaansa yhdessä opiskelijoiden kanssa. Tämän voi tehdä hy-
vinkin yksinkertaisesti, vaikkapa kysymällä opiskelijoiden toiveita opetuksesta 
kurssin alussa. 
Tämän tutkimuksen tulokset kertovat lisäksi, että opiskelijat ovat aktiivisia 
opetuksen sisällön tuottajia ja tukevat opettajaa ja toisia opiskelijoita jakamalla 
omaa tietämystään. Opiskelijat tukeutuvat itselleen merkitykselliseen monipuoli-
seen materiaaliin, joka tukee mielekästä todellisiin työtilanteisiin pohjautuvaa on-
gelmanratkaisua. Sama tasapaino syntyy kontekstuaalisesta opetuskäytänteestä. 
Tässä tutkimuksessa opetuskäytänteistä edustuivat opiskelijoiden kokemana mää-
rällisesti vahvimmin aktiivinen, emotionaalinen ja kontekstuaalinen opetuskäy-
tänne. Jos opettaja kytkee opiskeltavan kielen opiskelijalle merkityksellisiin kie-
lenkäyttötilanteisiin, opiskelija opiskelee opittavaa asiaa mahdollisimman autent-
tisissa tilanteissa esimerkiksi omassa työympäristössään tai simulaation avulla. 
Opettajan ja opiskelijoiden aktiivinen toiminta virtuaaliympäristössä saa opiske-
lijat jakamaan asiantuntijuuttaan sisällön muodossa toisiaan tukien. Tällä tavoin 
opetuksella voidaan tukea opiskelijalähtöisyyttä ja opiskelijoiden itseohjautuvuus 
virtuaaliympäristössä kasvaa. Lisäksi jos opettaja viestii halustaan opettaa koko 
olemuksellaan esimerkiksi tuomalla esille persoonallisia piirteitään, välittää opis-
kelijoistaan ja toimii oikeudenmukaisesti sekä luo virtuaaliympäristöstä turvalli-
sen tuntuisen, opiskelijat voivat uskaltaa itsekin heittäytyä koko olemuksellaan 
kielten opiskeluun ja uskaltavat tehdä virheitä ja erehdyksiä. Emotionaalinen ope-
tuskäytänne voi johtaa luontevasti asiantuntijuutta jakavaan opiskelukäytäntee-
seen, jossa opiskelijat ovat aktiivisia opetuksen sisällön tuottajia ja tukevat opet-
tajaa ja toisia opiskelijoita jakamalla omaa tietämystään. Tämä on tärkeä tutki-
mustulos, koska niin kasvokkaisopetuksessa kuin virtuaaliympäristössä tapahtu-
vassa opetuksessa opettajalla on suuri haaste tehdä opetuksesta sellaista, että se 
ottaa huomioon kaikki opiskelijat erilaisine tavoitteineen ja tarpeineen. 
Opettajan tuki nousi myös tässä tutkimuksessa tärkeäksi opiskeltaessa oppi-
misalustalla. Mielenkiintoisena opiskelun tueksi tuotuna sisältönä opiskelijat il-
moittivat läheistensä ja kanssaopiskelijoiden tuen. Esimerkiksi keskustelut heidän 
kanssaan koettiin opiskelua tukevana sisältönä, joita ei tuotu oppimisalustalle 
konkreettisesti, vaan ne olivat vaikuttamassa virtuaalisesti. Aikuisopetuksessa 
vieraan kielen opetuskäytänteiden pitää olla enemmän tuen, kannustuksen ja pa-
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lautteen kuin konkreettisen opetuksen muodossa. Kun opiskelija nähdään aktiivi-
sena vieraan kielen opetus–opiskelu–oppimisprosessissa, pitää opiskelijoiden 
kohdalla nostaa opiskelu keskeiseksi elementiksi. Tämä ei vähennä opettajan asi-
antuntijuutta oppimisalustaa käyttävässä monimuoto-opetuksessa, koska kielten 
opetus vaatii aina tarkkaa suunnittelua, jossa on otettu huomioon kielididaktiset 
aspektit. Erityisesti virtuaaliympäristössä, jossa opiskelija opiskelee usein ilman 
opettajan fyysistä läsnäoloa, on didaktisten periaatteiden hyödyntäminen tärkeää. 
 
Tutkimuksen tekninen seuraussuhde  
Yksi tutkimuskysymyksistäni koski oppimisalustaa ja se sisälsi tutkimukseni tek-
nisen aspektin. Kun vierasta kieltä opetetaan ja opiskellaan virtuaaliympäristössä, 
pitää siihen lisäksi sisällyttää yhtenä merkityksellisenä alueena tieto- ja viestintä-
tekniikan käyttö (ks. Felix, 2003a; Levy, 2003; 2006). Ei ole täysin merkitykse-
töntä onko tekniikka, jota opetuksessa ja opiskelussa käytetään helppo- tai vaikea-
käyttöistä. Opettajan on päätettävä, mitä ja miten tieto- ja viestintätekniikkaa ope-
tuksessa käytetään (ks. Levy, 2006; Richards & Rodgers, 2001, s. 32–33), mutta 
myös opiskelijoiden asiantuntijuus opiskelussa on huomioitava. Nämä elementit 
ovat keskinäisessä vuorovaikutussuhteessa. Opiskelijoilla voi olla mielekkääm-
pää käyttää jo ennestään tuttuja välineitä ja ohjelmistoja, mutta he myös löytävät 
tarvittaessa keinot käyttää uutta välinettä omien vahvuuksiensa mukaisesti yh-
dessä toisten opiskelijoiden kanssa. Tässä tutkimuksessa oppimisalustan hyötyjä 
oli hieman enemmän kuin haittoja. Oppimisalustan mukautettavat ominaisuudet 
koettiin hyödylliseksi opiskelun kannalta. Johtopäätelmä tästä on, että on hyödyl-
listä arvioida käytettävän virtuaalisen tilan soveltuvuutta opiskeluun jo ennen sen 
käyttöönottoa ja suosia niitä ohjelmistoja, joiden ominaisuuksia käyttäjäyhtei-
sössä voi mukauttaa sopivaksi jokaiselle käyttäjälle yksilöllisten tarpeiden suun-
nassa. Tämä osoittaa lisäksi, että opiskelijoiden kanssa yhdessä suunnittelua pitää 
painottaa enemmän. Opiskelijat tuovat tärkeää osaamista opetukseen ja opiske-
luun virtuaaliympäristössä. 
 
Tutkimuksen merkitys ja nostamat jatkokysymykset 
Tässä tutkimuksessa fokus oli vieraan kielen opetuksessa ja opiskelussa didakti-
sessa virtuaaliympäristössä oppimisalustaa käyttäen. Tämä tutkimus, jossa yhdis-
tetään kielididaktiikka ja tieto- ja viestintätekniikka tuo kieltenopettajille hyödyl-
listä ammatillista taustatukea niin teorian kuin käytännön tasolla. Laaja-alaisen 
osaamisen ylläpitämiseksi ja oman opetuksensa kehittämiseksi virtuaaliympäris-
tössä opettajat tarvitsevat lisää tietoa opiskelijoiden opiskelukäytänteistä ja -po-
luista virtuaaliympäristöissä. Mitä enemmän meillä on tietoa erilaisista tavoista 
toteuttaa opetusta tieto- ja viestintätekniikkaa käyttäen, niin sitä paremmin 
voimme ymmärtää toimintaamme ja sitä kautta kehittää sekä opettajia että opis-
kelijoita palvelevia toimintamalleja. Opiskelijan jättämän digitaalisen jalanjäljen 
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seuraaminen virtuaaliympäristössä antaa opettajalle yhä enemmän tietoa opiske-
lijan toiminnasta. Tämä tieto on jo ja tulee yhä tärkeämmäksi tulevaisuuden vie-
raan kielen monimuotokurssien, joustavien ja yksilöllisten opintopolkujen suun-
nittelun, toteuttamisen ja arvioinnin kannalta. Tieto- ja viestintätekniikka kehittyy 
jatkuvasti. Emme voi pysähtyä. Tarvitsemme oman opettajuutemme kehittä-
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Liite 3. Opiskelupäiväkirja (OP). 
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Liite 4. Haastattelukysymykset (H). 
 
Miksi valitsit verkkokurssin? 
Oletko opiskellut kieliä aikaisemmin verkossa? 
Oliko Moodle tuttu toimintaympäristönä? 
Millaista opiskelu oli Moodlessa? 
Mikä oli haastavaa Moodlessa/helppoa? 
Käytitkö Moodlen keskustelun ja chatin aikana jotain muuta opiskelun tukena? 
Miten hyödynsit omaa substanssiosaamista ruotsin kielen opiskelussa tai päin-
vastoin? 
Koitko saaneesi tukea opettajalta/kanssaopiskelijoilta verkossa?  












































sätta att det 














kanske är det 
så att man lär 















Ibland tar det 





 "Det är viktigt 
att professors är 
skicklig , men 
den största de-
len av inlärning 








ofta jag tänka 
att min studi-
erna är inte så 
krävande. Men 
det jag kan inte 
säga om den här 
kur-
sen...”N4MD1 





nar att vi ska 
inte ha frihet att 





der för mig att 
jag har många 
möjligheter att 
studera kurser 
























der att lärare har 
tid att lärä stu-
derande och 
hjälpa dom och 
kanske ibland 







men också ha 





trera sig även på 
teman, som man 
håller för inte-
ressant också då 




”Tyvärr, jag tror 
att i nutiden 
läräre sällan har 













”Man lär sig 






av lärarna som 
har berättat om 
sina egna forsk-
ningar och har 
varit jätte ivriga 
och intereserade 
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av vad de 
gör.”N12MD1 
”Det består av 
bra och ojäktig 
atmosfär, när 
man har tid att 
arbeta. Tillräk-
liga resurser gör 
möjlig att lä-











Jag var inte 
med i ons-
dags, men 
jag har häftet 
här med mig 
- ge mig en 
liten stund 






sam för att 
jag lär hem-
läxan samti-
digt:) har ni 
läsat texten? 
15:08 N3MC1: jag sitter hemma och lyssnar 
på nordman i spotify. jag prövar passiva lär-
ningsmetoder med svenska  
 
”15:09 M4MC1: eller dr bombay 
15:09 M4MC1: jag hört han är svensk 
15:10 M5MC1: jå, men bara för att öva 
svenska 
15:10 N7: jag måste väl också skaffa musik på 
svenska! 
15:10 N3: en bra idee! jag ska lyssna på kent 
då! :) 
15:10 M5MC1: och jafg ska lyssna på dr bom-
bay. 
15:10 M4MC1: bra M5 





kun muut on 
kirjoittanu to-











mut luulin et pi-
täis olla chatti::? 
18:08 N2MC1: 








lin mut ehkä ei 
sittenkään kun 








18:12 N9MC1 : 
jag tror också 
































































eli ei chattia tä-
nään? 
18:14 N9MC1: 
det var en miss-
förstand! jag 
trodde att det är 





ja, jag tror så 
också 
18:15 N6MC1: 





ska vi "treffa" 
























































































































 I går tittade jag A-talk”N12MD2 
Hejssan alla! 
 
Programmet jag talade om var Wollah Wollah. 
Tyvärr är det inte till hands på nätet. Vi måste 




” Jag läste diskussionforumen på Helsingin Sa-
nomat och omkring 95% av diskussioner var 
negativ mot invandring! Min åsikt är att det är 
hemskt att det är så. Invandring är inte negativ, 
men jag tror att finsk socialpengar måste inte 
vara större än i de andra Nordisk länder. Jag 
också tror att om invandrare gjort många brot-












Ska vi chatta 
här nu eller hur 





























” Jag har följat ganska mycket den här på-
gående diskussion om invandrare här i Fin-
land. Jag anser att den har framfört några sidor 
av finskhet, som jag är inte riktigt stolt över. 






Vad tycker ni?” M8MD2 
”Och det här är interessant: jag läste i 
Helsingin Sanomat månads bilagan (4/2010) 
att på 40- och 50-taler man tänkte att de som 
flyttade från landet till Helsingfors var "sam-
hällets utslagna" och i 1945 Helsingfors stads-
fullmäktige ville blockera flyttning! Exakt 
samma vad man viljer att göra nu.” 
N6MD2 
”Jag har hittat den här webbsidan som handlar 




innehåller mycket information om asylsökande 
och flyktingar, och ger svar till många typiska 
frågor om temat. Jag tycker att informationen 
under rubriken Invandrare? Utlänning? Mi-
grant? Flykting? Asylsökande? ger en bra to-
talbild om situationen och de lagliga perspek-
tiv som gäller invandrare.”N10MD2 
 
”Jag skulle rekommendera den för alla delta-




”Jag läste kort och gott den blog av Jussi 
Halla-aho, som är kommun representat i 
Helsinki. Halla-aho är representant 
med part som heter Perussuomalaiset. De 
skrivningarna var mycket ovälkomna och vid-
riga att läsä.”N8MD2 
”...till Europeiska kemikaliemyndigheten i 
Helsingfors 
http://echa.europa.eu/opportunities_sv.asp 
man lovar hjälp för anpassning o.s.v. 
och jag märkte, att diskussioner kan man också 



























































”I går såg jag ett dokument på internet om en 
man från Bangladesh som har bott i Italien för 
flera år. Dokumentet är mycket interesant och 
behandlar invandraretemat, även om i Italien i 
stället för i Finland. Ni hittar dokumenten i 
Yle Areena (http://areena.yle.fi/haku) när ni 
söker med uppslagsordet "Bangladesh". Doku-
menten heter "Dok: Bröllopssemester i Bang-




Först vill jag linka ett gott program när man 




”I alla fall jag har hittat en websida var man 
kan lyssna olika invandrare radiostationer i 
Sverige. 
"Radiotorget.net är ett nätverk av närradiostat-
ioner som verkar i Västra Götaland och sänder 




”Först vill jag säga förlåt för att inte delta i dis-
kussionen i går som vi stämde. 
Den där diskusionen på A-Talk var ställvis in-
tressant, men för närvarande är det ganska nöj-
samt att lyssna på finska beslutfattarna och ta 






 Sanastoon N3 3 linkkiä ja N2 1. 












vi gå nu... det 




















Haastattelu (H) Palautekysely 
(PK) 
Aktiivinen ”Aion aktiivisesti 
kuunnella ruotsin 















leen jo opitut 











lin jopa vähän 
ruotsinkielistä ra-
diota yle arenan 
kautta.”N3OP 
” pari kertaa teke-
mällä Språknetin 
tehtäviä.”. N6OP 


























” chatit onnistuivat 
hyvin, ja niissä 
toimiminen tuki 




































lestäni se on tär-
keintä kielenkäy-
."Töitä tämä kurssi 
teetti ja vei aikaa, 












tuntuu, etteivät ne 
auta todellisessa 
tilanteessa." N1OP 
” höblaa lukien ja 
yle vegaa pari ker-
taa kuunnellen. Si-
vuilla on hyviä oh-
jelmia yhteiskun-







tarjonta on vähän 
mitä on.”M5OP 
 
”joo ehkä se on 





minkä mä aloitin 
ja mikä ei sitte 
sopinu mun aika-
tauluun niin mä 




... no se ei just 
rohkassu puhu-
miseen ja kaikki 





pessa että se oli 
sillee vähä että 
joo... että ihan 
hyvä että se ei 
sopinukaan 
mulle”N6H 
"että se on yksi 
osasyy miksi tää 
ruotsin opiskelu 
oli niin mukavaa 
” Chat ei ehkä ollut 
suurin oppimis-
väyläni.”N2PL 
” Itse en suuren 
opiskelumäärän ta-
kia pystynyt tässä 
jaksossa paneutu-
maan kurssiin ehkä 


















kin ryhmän pieni 
koko oli plus-
saa!”M5PL 
” Chatti ei ehkä tuo-































dän jo, että ke-
sällä esim. jou-
dun sitä käyttä-
mään, ja kun ei 
tavallisesti 
tule/tarvitse ruot-
sia käyttää, niin 
taidot ovat kyllä 
päässeet ruostu-
maan.” N10TK  
”Toivoisin, että 
kieli palaisi vähi-























via tehtäviä tein 





















” Kurssin aikana 
ruotsi oli selvästi 
tavallista vahvem-



















jonkin elokuvan ja 
tv-ohjel-
mia.”N12OP 
”olen myös käynyt 
tiettyjä asioita läpi 
puolisoni kanssa, 
mikä on ollut erit-
täin hyödyl-
listä.”M3OP 
” "joo eli aika 
paljon mä tein 
sellasta että et 
mä kävin jossain 
kaupungin si-
vuilla ja jos 
meillä oli joku 
kaupunki teema 
ja tai joku yhteis-
kunnallinen 
teema kävin kau-
pungin sivuilla ja 
vaihdoin sitten 
siellä ruotsiksi et 
mä ensiksi luin 
ne suomeksi ja 
sit mä vaihdoin 
ne ruotsiksi ja sit 
mä opettelin sa-
nastoo sillä ta-
valla ja niinku 
mä ihan käytän-
nön asioissa mä 





mitkä ne oli ne 
vaatesanastot 
mut se kyl toimi 





” se että voi 
tehdä kotitehtä-
vät kotona ja tal-
lentaa tiedoston 
ja lähettää eikä 





pereita, se on 
tosi näppä-
rää”N5H 
"Meillä töissä on 
pari tällasta suo-
menruotsalaista 
ja sitten yks joka 
on opiskellu 
Ruotsissa pit-
kään, että mä 
yritin sitten pu-











taan oli hauskaa, 
oli kiva huomata, 
että se sujui edes 
jotenkuten!N3PL 























sia välillä. Mutta 


























nämna att jag för-
sökte lösa Kalle 
Anka's korsord :-
)"N5OP 
” Yllättävää on ol-
lut että jo kuukau-
denkin hajamieli-
nen opiskelu on 
palauttanut mie-






” joo mulla oli 
kans tosi onni 
että mulla oli se 




että me oltiin 
ekoilla kerralla 
täysin ummik-
koja niinku että 
mitä tää onkaan 
tää ruotsi että se 
oli itseasiassa 
tosi hyvä koska 
sit se anto mulle 
helpon pohjan 
niinkui et okei jos 
toi on täällä niin 
opetellaan 
yhessä et kyl me 
pystytään oppii 
sitä ruotsii sen 
verran ett (nau-
rua)”N2H 
” mutta aluksi oli 
sillee että en mä 
kehtaa kirjottaa 
ku että kukahan 
tän nyt sitte luk-
kee”N7H 


















kin verran sitten 




”se suju loppujen 
lopuksi aika hy-
















misiä että ku 
aika laajastikin 
se aihe ku ympä-
ristöasioista pu-
hutaan niin et oli 
vähä sillee et mi-
ten tässä aloit-
tais ja mist läh-
detään että al-
kuun oli vähä 
semmosta nau-
reskeluu et kyl 
sit ihan niinku 
saatiin se kes-
kustelu toimi-
vaksi ja toisaalta 
sit siellä oli mun 





niin tossa oli 
huomattavasti 
helpompi kun ne 
sanat oli helpom-
min saatavilla niit 
pysty etukäteen 
vähä kattoo ja 
jos tuli joku ettei 
muista niin sen 
sai nopeesti ka-
tottuu sanakir-
jasta ettei sitten 
sen takii tarvinnu 
jättää mitään vä-
liin että mitään 
sanottavaa"M3H 
”joo et jos sen 





tiin mikä mä nyt 
kirjotan siitä kan-
dia niin joo pys-







et se käy aika 
hyvin sitten 
niinku kaikki nää 
yhteiskunnalli-
sest niinku sa-
nastot tosi hyvin 
se on niin laaja 
niinku et siihen 




suus ja se on 
niin laaja se ala 
et siihen käy 








kun on siinä ko-
neella ja on 
moodle auki niin 
ihan samalla ta-
valla kun muu-
tenkin kun on 
netti auki niin voi 
nopeesti mainita 
että mä löysin 
tällasta ja 
yleensä sitä kat-
too äkkii mitä ja 
sitte tietysti se 
mä en muista 
sen nimee joo” 
N3 
” "että se on hel-
pompi kysyy 
päin näköö kun 
sielt netin kautta 
mut sanotaanko 
että kyl toi kurssi 




että tosi paljo oli 
just keskustelua 
ja tällasta et ni-
menomaa oli 
semmonen olo 
että tää on 
enemmän täm-
mönen ryhmä-
kurssi kuin että 
sä meet yksin 
sinne opukopetin 
taakse istumaan 
ja haukkaat sitö 
tietoa ja näytät 
mitä sä osaat 
että porukalla te-
hään ja sit kiin-
nostaa myös että 
miten niillä muilla 
meni joka oli ai-
nakin itselle sopi 
tosi hyvin että to-
siaan kavereilta 













kannalta sai tosi 





että mitä toinen 
oli kirjoittanut ja 
sit kommen-
toinnu ja valtterin 
kans tuli keskus-
teltua et kyl et 
kyl sen voi sa-















teistöä. * Kerrata 
osaamistani kie-
liopin ja sanaston 
suhteen.” N8TK 
”Saada valmiuk-














taa tason mikä 





siä uutisia ja jon-
kun verran kes-

























” Myös uutisia kat-











vaksi). ”. N10OP 
” Etäopiskeluna 
töiden ohessa ja 
"mun mielestä 
meillä oli hyvä 
ryhmä ja siit kyllä 
sai tukea ja kan-
nustettiin"N1H 
" en mä en jo-
tenki mä en jo-
tenki siitä ty-
känny mä en tiiä 
se voi olla sen 
takia että sitte jo-
tenki se opiskelu 
oli aina iltasin 
kun lapset oli 
nukkumassa et 
se tapahtu sän-
gyssä sillai et 
mulla oli se kie-
lioppikirja siinä et 
se oli helpompi 
jotenki että siinä 
kattoo ja kirjottaa 
niitä esimerkkejä 
ja opetella sillä 
tavalla niinku 
sen netin kautta 
ja sitku käyttää 
sitä nettii niin 
paljo muutenki 
että mä en ha-
lunnu siitä enää 
niinku kaikkee 
välttämättä sitä 
kautta että mä 
käytin ihan mikä-
hän se oli joku 
krammatik joku 
ihan tä’mmönen 
” "Oli ihan haasta-
vaa kun piti kirjoit-
taa nopeasti ilman 
sanakirjaa. Aina-
kin huomasi tosi 






renssit jne, koska 




























että näin pitkän 





on, että selviydyn 
kurssista kunni-






























keluun kyllä sitä 









” "no se on 
musta hyvä että 
ei tarvi aina tulla 





taan niin jos on 
jotain tommosta 




musta on aika 
vapauttavaa että 
sen voi tehdä 
nettiin ettei tarvi 
istua siellä tun-
nilla koska voi 
itse valita mistä 






” oli yksi kunnon 
chatti, oli ihan ok 
keskustelua, ja 
hyödynsi lähinnä 
siinä että joutui 
nopeasti reagoi-










”no se moodlen 
käyttö oli loppu-
jen lopuksi yllät-
tävän helppoo ja 
se että sinne 
pysty tekemään 
niitä asioita tai 
se että pysty 
opiskelemaan 
sillon kun halus 
millon vaan niin 
musta se oli tosi 
hyvä ja jotenki 
en tiedä ja ko-
neella muutenkin 
menee hirveesti 
aikaa tai tekee 
paljo asioita ko-
neella niin se oli 
helpompi jotenki 
” Toisaalta joskus 
Moodlen tehtävän 
vaan unohtuivat 




” Yhtä tai kahta 
tehtävää en ehti-




” Osallistuin kyllä 
kaikkiin etätuntei-
hin ja tein niiden 
vaatimat tehtävät, 







” niinku jotenki 
must tuntu niinku 
et se (moodle 
keskustelu) ei 
ollu niin hyvä 
kun se chatti 
koska siinä cha-




vaikka se ois 
ihan hirveetä 
sössötystä mut 
se oli sillee 
niinku et sielt 
alko tulee niitä 
sanoja siinä taas 
luotti hirveesti 
siihen sanakir-
jaan ja katto suo-
raan sieltä miten 
tää sano-
taan”N3H 




tieddä niinku mä 
en sit tiedä miten 
siellä niinku teki 
paitsi se chatti ja 
mikä se nyt oli 
keskustelu”N4H 
” "oli haastavaa 
niin semmonen 
et se on tosi eri 





asiaan mut ei se 
nyt mun mielestä 
sinällään kau-
heesti haittaa 
tuonu et se meni 
ihan mukavasti 
"”M3H 
” joo ja se aluks 
sitä huomas 
kuinka konserva-
tiivinen sitä iteki 
oli että mietti että 
mitä toi tommo-
nen on että 
chatti on mitään 
opiskelua mutta 





tuna niin yks par-
haimpii parhaim-
pii juttuja että 
ehkä voi toimii 
en tiedä johtuuko 
se suomalaisuu-
desta vai mistä 






heitä ja jopa 
enemmän ja 
käyttää sitä 
kieltä ja tottakai 
meillä ku usein 








heiden kanssa ja 









tein tuli ainakai 
ymmärretyksi 
"”M5H 
”mutta musta se 
oli niinku musta 
se oli hyödyllistä 
mä en oo itseasi-
assa aikasem-










  "no teemat oli 
ihan hyviä ja 





maan ei että 
itelle oli tärkeetä 




että ku mä nään 
sen nimen siinä 
niin mä tiiän 
mulle tulee sen 
kasvot mieleen 



















” yle vegaa pari kertaa 
kuunnellen. Sivuilla on 
hyviä ohjelmia yhteis-
kunnasta jne, vain inter-
netin keskusteluohjel-
mia , YLE Xtreme on 
tietenkin hyvä, mutta 
ruotsia ei siinä välttä-
mättä hirveästi 
opi.”M5OP 
” Kyllä tv ainakin itsel-
läni tuki opiskelua, kun 





” jisäksi katsoin koko 
kurssin ajan parina aa-
muna viikossa FST:n 
aamutv:tä, ja erityisesti 
uutisten kuunteleminen 
ruotsiksi oli hyödyllistä.” 
M3OP 
 
” Olen myös vuokrannut 
joitakin ruotsalaisia elo-
kuvia, joita olen katsel-
lut aluksi tekstien 















”Videoita oli kiva kat-
soa."”N4OP 
” no aika paljon tuli ka-
tottua niitä yle areenas-
sako ku on niitä dokka-
reita ruotsinkielisellä 
tekstityksellä, aika paljo 
ne oli muun kielisiä niitä 
tuli käytettyä en oo en-
nemmin niitä löytäny ja 
varsinkin kun ne on 
tekstinä siinä nii näkkee 
aika hyvin” N7H 
 
”Materiaalina olen käyt-










  ” I arbete tvingade jag 
en och annan att tala 
svenska med 
mig...”N5OP 
” olen myös käynyt tiet-
tyjä asioita läpi puoli-




” Kokeilin puhua ruotsia 
(suomalaisen) poikays-
tävän kanssa. Saatiin 
päätettyä illan ruoka 
ruotsiksi! " pelejä, kirjaa 
ja taas tullut sönkötettyä 
ruotsia.” N4OP 
 
”Netissä vai muuten? 
Luulen että minua auttoi 
kurssilla olleiden kave-
reiden hyvä asenne to-
della paljon. Teimme 





”Ennen suullista koetta 
keskustelimme tyttöys-
täväni kanssa suhteelli-





sani hyödynsin myös 
språknettiä ja ihan 
googlea kanssa. Kokei-
lin joitain prepositioita 
niin, että hain kyseisiä 
sanoja internetistä ja 
katsoin kuinka niitä on 
muualla käytetty.”N3OP 
” joskus mä muistan jo-
tain mä ku niitä refe-
raatteja kirjotti nii niinku 
sit laitto mä en muista 
mistä mä kirjoitin mut 
laitto just googleen sen 
minkä ruotsin kielen sa-
nan laitto sit sitä 
yleensä pääs sen asian 
sivulle sitte mä muuta-
man kerran käytin 
google että mä en 
tienny miten se sano-
taan ruotsiksi joku asia 
niinku oikeella tavalla 
että periaatteessa mitä 
kirjotin oli okein mutta 
ruotsissa ei sanota sil-
lee niin sit jotenki 
"Kieliopin ja sanajärjes-
tyksen muistaminen on 
ollut vaikeaa ja olenkin 
kokenut,että kirjalliset 
tehtävät auttavat siinä. 
Paljon menee aikaa nii-
den tekemiseen, mikä 
on välillä hiukan haas-
teellista.Tein språknä-
tistä harjoituksia näistä 
aineista, mutta tuntuu, 




”joo et jos sen yhen ai-
neen sen kirjoitelmankin 
mä kirjoitin yhestä tutki-
muksesta mikä tehtiin 
mikä mä nyt kirjotan 
siitä kandia niin joo pys-
tyin ja sitte tietenki sa-
nastoo niinku mullon 
aika semmonen sosio-
logia on niin semmonen 
laaja yleispätevä et se 
käy aika hyvin sitten 
niinku kaikki nää yhteis-
kunnallisest niinku sa-
nastot tosi hyvin se on 
niin laaja niinku et sii-
hen käy tosi laaja moni-
kulttuurisuus ja se on 
niin laaja se ala et sii-
hen käy niinku kaikki on 




google antaa aika hy-
vän semmosen että mi-
ten ruotsissa tämmönen 
asia sanotaan et sitä 
käytin” N6H 
"Jag glömde nämna att 






” no ainakin mun näkö-
vinkkelistä niin sai aina-
kin omassa rauhassa 
tehdä ja tutkii niitä asi-
oita että etsii sitä tietoo 
ja etsii sitä sanastoo ja 
ettii artikkeleita ja pyöriä 
nyt vaikka siellä Kelan 
sivuilla tai missä vaan 
niin että siinä oli se oma 
aika siihen että sen mä 
koin mukavana. N1H 
En käyttänyt kurssilla 
verkkoa niin paljon kuin 
olisi ollut mahdollista, 
"oihinkin kurssin tehtä-
viin piti hakea tietoa 
verkosta, ja se oli help-
poa ainakin itselleni, 





työssä on ollut varsin 
vähäistä, mutta sinne 
tulee HBL ja yritän aina-
kin vilkaista sitä joka 
päivä.” N5TK 
” no kyllähän tuli jonkun 
verran lehtiä luettua ja 
käytettyä "tota hbllää 
silloin tällöin vilkaistua” 
M7H 
mä hain esimerkiksi 
googlesta huvudstads-
bladettia, jossa merete 
mazzarella on kirjoit-
tanu blogia ja luin niitä 
ja etsiskelin muistakin 
lehdistä tällaisia jotain 
kiinnostavia artikke-
leita.”N5H 
” "se oli kyl iha hyvä ja 
kyl mä kävin pari kertaa 
jollai ruotsin jollai niinku 
tyyliin näillä aikakausi 
tai siis niinku sanoma-
lehti sivuilla mut sit mä 
huomasin et vitsi tää on 
kyllä aika vaikeeta 
vaikka jotkut niistä viih-
deuutisista oli semihelp-
” Lisäksi käytin run-
saasti netistä löytyviä 
sanakirjoja, sillä sana-




” "no sieltä språknätistä 
mä niinku kattelin niitä 
kielioppikjuttuja mutta 
en nyt ihan niin hirvittä-
västi ku ei niitä kuiten-
kaan siinä kerkii niitä 
lauserakenteita ku ne 
täytyy tulla niin ku muis-
tista tai sit niinku ne me-





poja lukee niinku victo-
rian häistä niin ne on 
niinku kirjoittanu ne sil-
lai könkösti nii niitä 
pysty lukee ehköä sillai 
enemmänki” N3H 
” Luin mm. Merete Maz-
zarellan blogeja - us-
koen, että kaikki ruotsin 
lukeminen on hy-
väksi.”N5PK 
” Käyn silloin tällöin lu-
kemassa Aftonbladetia 
ja Expresseniä netissä. 
Lisäksi seuraan svensk-
fotboll.se -sivustoa, kun 
pari tuttua pelaa Ruot-
sissa jalkapalloa.”M8OP 
” olen myös pari kertaa 





” Kurssin oppituntien ja 
läksyjen lisäksi luin pari 
kertaa Dagens Nyheter-
lehteä, joka oli yllättä-
vän hyvä sanoma-
lehti.”N12OP 
”Ajattelin, että voisin sa-
malla yrittää lueskella 
lehtiä ja jonkin romaa-
nin ruotsiksi, jotta kieli 






Useampi alue ”..., och försökte att läsa 
HBL i stället för HS och 
lyssnade Lugna favo-
riter webradio, men de 
spelade för många eng-
elska tuner.”N5OP 
”Moodlen keskusteluun 





keen lueskelin niin 
ikään joitain uutisia ja 




ran ruotsalaisten lehtien 
sivuilla. Edelleen kyllä 
vaikeaa lukea :D Vide-
oita oli kiva kat-
soa."”N4OP 
 
” Opiskelun tukena käy-
tin hieman språknätiä 
sekä paljon sanakirjaa. 
Mielestäni olisin voinut 
harjoitella kielen raken-
teita kuitenkin paljon 
enemmän.”N8OP 
 
” Lisäksi käytin run-
saasti netistä löytyviä 
sanakirjoja, sillä sana-




"et joo språknättiä käy-
tin paljon että ne tehtä-
vät pyrin tekemään 
kaikki ehkä sitä kautta 
ois voinu mennä tai oli 
niitä muitakin mutta niitä 
en kokenut yhtä hyödyl-
lisiksi. joo, språknättiä 
käytin kyllä paljon” M7H 
” no mullon se on ihan 
henkilökohtanen juttu 
ett mä oon tosi laiska 
ehkä sähköpostikeskus-
teluja myöten se näkyy 
järjestötoiminnassa yn-
nämuussa siis kyl se 
mä en ite ollu siellä 
niinku mitenkään aktiivi-
nen mut kyl se tuki tätä 
opiskelua ihan selvästi 
ihan oikeesti ja se että 
ihan se tunne että jos 
on jotain kysyttävää niin 
tai niin voi roiskasta jon-
nekin keskustelualu-
eelle ja se jo itse sa-
noo”M5H ”  










täin aikatehokas tapa 
tehdä se netissä!” 
M5PK 
” Tällä kursilla käytin 
opiskelussa apuna ne-
tistä löytyviä kielipalve-
luja, ohjelmia, joissa tai-
vutetaan verbejä ja sub-
stantiiveja.”M2OP 
 
” Tehtävien lukeminen 
ja kirjoittaminen. Opet-
tajan antamat kielioppi-
vinkit. Sråknät oli hyvä. 
N1PK  
 











” jossain keskustelussa 
taidettiin laittaa toisil-
lemme jotain linkkejä 
samallakun on siinä ko-
neella ja on moodle 
auki niin ihan samalla 
tavalla kun muutenkin 
kun on netti auki niin voi 
nopeesti mainita että 
mä löysin tällasta ja 
yleensä sitä kattoo äkkii 
mitä ja sitte tietysti se 
mä en muista sen ni-
mee joo” N3H 
” "että se on helpompi 
kysyy päin näköö kun 
sielt netin kautta mut 
sanotaanko että kyl toi 
kurssi pyöri aika paljo 
semmosen sosiaalisen 
ympäristön puitteissa 
että tosi paljo oli just 
keskustelua ja tällasta 
et nimenomaa oli sem-
monen olo että tää on 
enemmän tämmönen 
ryhmäkurssi kuin että 
sä meet yksin sinne 
opukopetin taakse istu-
maan ja haukkaat sitö 
tietoa ja näytät mitä sä 
osaat että porukalla te-
hään ja sit kiinnostaa 
myös että miten niillä 
muilla meni joka oli ai-
nakin itselle sopi tosi 
hyvin että tosiaan kave-




 ” Opiskelun tukena käy-
tin hieman språknätiä 
sekä paljon sanakirjaa. 
Mielestäni olisin voinut 
harjoitella kielen raken-






” kieliopin otin omasta 
takaa se meni visseiii 






”Netissä vai muuten? 
Luulen että minua auttoi 
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kurssilla olleiden kave-
reiden hyvä asenne to-
della paljon. Teimme 
tehtäviä yhdessä oikein 
hyvässä hen-
gessä.”N3PK 
” olen myös käynyt tiet-
tyjä asioita läpi puoli-
soni kanssa, mikä on ol-
lut erittäin hyödyl-
listä.”M3OP 
"mun mielestä meillä oli 
hyvä ryhmä ja siit kyllä 
















Haastattelu (H)  Palautekysely 
(PK) 






















nen. Kurssi vaati, 
kuten kaikki kiel-
ten kurssit, paljon 
töitä. Miellyttävää 
oli kuitenkin se, 
miten mukavaa 
sen työn tekemi-













” Moodleen oli 
saatu kurssin teh-
tävät ja aiheet 
varsin selkeästi 
esille.” N3 "entiiä 




että kyllä se site 
ihan hyvin onnistu 




siitä että ei oo ite 
tommoseen tot-
tunu sitä otti tä-
män lähinnä siksi 
että se oli hyvänä 
ajankohtana kyllä 
se sillai ihan tuki 
sitä että teki osan 
jutuista siellä 





”onneksi oli poika 
kotona joka kerto 
miten toimii. nyt 
senkin tie-
tää.”N1H 
” jos mä en niinku 
tienny niin sit mä 
kyl kysyin ihan 
aina jotain et mitä 
mä teen ja miten 
se nyt on ja joo et 
kyll mä niinku 
ihan koin et mä 
sain tarvittavan 
tuen "N2H 
no tietysti siinä 
mielessä että ne 
on niinku hyvin 
laitettu sinne ja se 
on opettajan työtä 
että ne on siellä 
selkeesti en mä 





no kyl must tuntu 










"Ryhmä pieni koko 






vaa sekä erittäin 
motivoivaa.”N8PK 
” Kurssiajat sopi-




































”aika pitkälti sai 
itse päättää 
kuinka aktiivisesti 
on mukana. paljon 
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hetti jotain vies-
tejä niin kyllä sä 
aina vastasit nii-
hin sillee tosi hy-
vin.”N3H 
”no varmaan se 
että tiesi aina 
miss kaikki 
matskut on ku mä 
oon semmonen 
että mä hukkaan 
kaikki paperit aina 
mulla ei pysy 
niinku sen takia 
mä teen kaikki 
yleesä koneella 
mä hukkasin sen 
kirjankin, mutta 
mä löysin sen uu-
destaan.”N4H 
” (Naurua) Joss-
sain oli joku kerta, 
että mä ihmettelin 
että niin se että 
kun oli speakers 
corner sitten kun 
oletti että tää on 
chat ja se ei ole-
kaan chat niin tuli 
että olenko mä oi-
keessa paikassa 
oikeeseen aikaan 
että missä kaikki 
muut ovat”N5H 
 
”et tota niinku että 
justr tunnilla tälla-
set erilaiset kes-
kustelut et on 
suuri vapaus 
mistä puhuu ja 
mistä hakee niitä 
sanoja niin ja mun 
mielestä tää on 
ollu paljon kan-
nustavampaa 
kuin mun entiset 
kieliopin-
toni.”N5H”  
"entiiä mä olin 




että kyllä se site 
ihan hyvin onnistu 




siitä että ei oo ite 
tommoseen tot-
tunu sitä otti tä-
män lähinnä siksi 















”…laaja - joskus 
tosin jopa liiankin 








että se oli hyvänä 
ajankohtana kyllä 
se sillai ihan tuki 
sitä että teki osan 
jutuista siellä 






”että siitä mä oon 
kyllä tosi tyytyväi-
nen että kyllä 
tuolla jotain blok-








timässä ja sillee 
mutta siinäkin oli 
se että kun kes-








koska sitä ei tullut 
vaikkei se tieten-
kään oo opettajan 
tehtävä vaikka 
oishan se voinu 
ehkä vähä saada 
sitä porukkaa liik-
keelle, mutta en 
tiedä…”M3H 






kään etteikö sitä 
ois ollut enem-
mänkin saatavilla 
mutta sitä en hir-
veästi pyytänyt ja 
pyrin tekemään 






”Toivon, että jos 
kielioppia käy-
dään läpi, selitet-
täisiin se jotenkin 
”Koko kurssin ajan 
ahdisti, kun kieli-





gon ei jää pää-
häni vaan parem-













































”ihan hyvä että 
mentiin suoraan 
oman alan tekstei-
hin, sillä eniten 
puuduttaa juuri ne 
"Kalle meni kaup-
paan"-tekstit. 
Niissä kun ei 
tunnu olevan mi-
tään järkeä tai 
hyötyä itselle. 












lista, ja vähän 
ehkä harmittaa, 











kin paitsi HBL:n, 
”ja sitten nää pie-
net kohdat missä 
oli nää kielioppiju-
tut niin jotain sa-
nastoja mitkä oli 
kans siellä 
moodlessa että 
voi kattoo ja prin-
tata ulos niin ne 




”ehkä se netti on 




ja meidän pitää 
seurata uutisia ja 
ajankohtaisia asi-
oita ja se on aika 
luonteva kun se 
työympäristö on 
ruotsin kieli ei sitä 
tarvitse sinne 
tuoda kun se on 
siellä mutta löytää 





















Tämä oli minusta 





















”se oli kans hyvä 
yksinkertaisesti 
se että tekstejä 
piti palauttaa kir-
jottaa ja lukee ei-


























Ja siis, opettajalla 
on myös hyvä 
asenne, en tar-
koita nyt moittia 
sitä.”N3OP 
 
” "Tunneille on ki-
vaa tulla! Se on yl-





” Suurin yllätys 







” mä oon niitä 
vanhoja opiskeli-
joita jotka aikoi-
naan on istunut 
ruotsin tunnilla ja 
pelänny siellä 
ihan julmetusti 
että jos joutuu sa-
noo jotain ja jos 
sanoo väärin niin 
se opettaja sanoo 






tanu läpi koko 
elämän tähän 
ruotsin puhumi-
seen mikä on aika 
ikävä , mutt että 
tää ainakin jonkun 
verran helpotti 
sitä kohtaa”N1H 












Tuntui, että yritit 
kannustaa ja ym-
märtää, mitä pu-

































ja antoi kaikille 
mahdollisuuksia. 
Tunneilla oli va-
pautunut ja rento 
ilmapiiri.”N10PK 
"erittäin kannus-

















vain hymyili ja 
kannusti. Var-
maan opettajalla 
täytyy olla hyvät 
hermot ja loistava 






nen ja kannustava 
asenne opiskeli-
joita kohtaan, oli 
ilo olla kurssilla ja 
ilo opiskella ruot-
sia. Tämä on tär-
kein asia missä ta-
hansa opetuk-
sessa, mutta us-





































”no ehkä sillee ne 
keskustelut oli hy-
viä ja se chattikin 
oli kiva että siellä 
oli niitä muita ja 
tehtiin yhdessä et 
se on semmosta 
henkistä tukea 
että tässä ei olla 
yksin tän asian 
kanssa että ruot-
sin opettelun hen-
gessä että sillee 
tylsempi niitä ois 
tehä ihan yksik-
seen ja se on sen 
”Ryhmä ei ollut 









nut - kurssin mate-
riaali toimi, opet-
taja oli suunnitellut 



























netin olemuskin et 
se on sosiaalinen 
verkosto”N3H  









mutta ei nyt oikein 
muuta tuu mie-
leen et ei niinku 
huonoo kielten-
opettajaa opetta-
jana oo tullu vas-
taan täällä” M8H 
” "oli hirveen hie-
noo että ne niinku 
niitten muitten 
työt ainaki osaks 
pysty näkemään 
et et ei niinku 
niillä kursseilla 
missä mä oon en-
nen ollu niin ei tie-
tenkään niinku 
toisten tuotoksii 
sillee pysty samal 
tapaa katsomaan 
että en tiedä tyk-
kääks kaikki siitä 
mutta et niinku 
tietyt jutut on kaik-
kien nähtävillä 
että se että kyllä 
mä ainaki ite ihan 
mielenkiin-
nosta…”N10H 








otettiin niin paljon 
irti ku siitä oikeas-
taan yhtään läh-






















maan tunnit, joille 













”Olisi kiva mennä 
vaikka Ruotsiin tai 






chatti oli ihan 
mahtava se oli 
tosi tosi ...ihan 
ensimmäisen ker-
ran ku me oltiin 
chatissä niin tuli 
"Paljon keskuste-













































ja aktiivinen kielen 
käyttäminen kirjoi-
telmissa, lukiessa 
ja puhuessa tuotti 
tuloksia.” M4OP 
 
” Eniten oppimista 
kielessä tapahtui 
varmasti puhu-
essa tunneilla ja 
toisaalta chatissa, 
kun molemmissa 





” Kuitenkin jo se, 
että yhdellä tun-
nilla piti vapaasti 
tutkia verkosta 
löytyviä ruotsinkie-
lisiä sivuja, oli 
hyödyllistä, koska 
nyt tietää parem-
min, mitä siellä on 
ja aina voi sitten 
itse palata nii-
hin(olen kyllä itse 
asiassa käynytkin 
monen lehden si-
vuilla nyt vielä jäl-
keenpäin hake-





ahaa elämys että 
hei vähä mä pys-
tyn chattaamaan 
ja mä ymmärrän 
mitä muut sanoo 




luista ja ku se oli 
kuitenkin niin no-
pee ja interaktiivi-
nen ja paitsi et 
välillä se aina ju-
mittu mut 
ideana..mä tykkä-
sin chatistä tosi 
paljon sitä vois 
olla vaikka enem-
mänkin "”N6H 
” se jotenkin se oli 
niinku tai niinku 
ku me puhuttiinki 
siellä chatissä 
että tää on ihan 
sairaan vaikeeta 
että mut jotenki 
se oli niinku kivaa 
niinku jotenki sil-
lee että niinku 
emmä tiiä jotenkin 
se oli mun mielstä 
tosi hauskaa”N4H 
” sinne ei kannat-





kasta niin se ei 
välttämättä toimi 
varsinkin kun kai-
killa on ruotsi sen 
verran hakusessa 
että kun haluu sa-
noo jotain hienoo 
syvällistä ja vaka-
vaa niin”N3H 
” no mä tykkäsin 
ainaki siitä chatti 
aiheesta että se 
oli hauskaa sitä 




luissa niin niin tai 
niinku siinä joutuu 
vähän niinku sa-
mantien mietti-
mään et jos tekee 
vaikka jotain pit-










kieliopista ne jutut 
tarkistaa. toi oli 





chatti oli ihan 
mahtava se oli 
tosi tosi ...ihan 
ensimmäisen ker-
ran ku me oltiin 
chatissä niin tuli 
ihan semmonen 
ahaa elämys että 
hei vähä mä pys-
tyn chattaamaan 
ja mä ymmärrän 
mitä muut sanoo 




luista ja ku se oli 
kuitenkin niin no-
pee ja interaktiivi-
nen ja paitsi et 
välillä se aina ju-
mittu mut 
ideana..mä tykkä-
sin chatistä tosi 
paljon sitä vois 
olla vaikka enem-
mänkin "N6H 
” mutta aluksi oli 
sillee että en mä 
kehtaa kirjottaa 
ku että kukahan 




 Myös moodlen 
hyödyntämisestä 








” turha siellä luo-
kassa on istua ja 
tehdä kirjoituksia 









dittu hyvin siinä 
mielessä, että ver-
kon käyttö niiden 
apuna tuli selke-
ästi esille.”N10PK  
”Moodlesta oi 
otettu kaikki hyvin 
irti, mutta uskon, 
että parempiakin 
alustoja olisi kuin 


















” et se mikä vähä 
niin ei ois haitan-











taus voisi olla tär-
keää.”N10TK 









vat ruotsia vain 


















niinku et niitä sai 


















 ” ehkä mikä siinä oli niinku on-
gelmana oli niinku se että ei 
jotenkin niinku tienny että 
niinku että jotenkin niinku että 
missä kohdassa me niinku 
mennään”N4H 
 
” että aika simppeli oli että ai-
noo mikä mulle oli et joskus 
jonkun aineen mä kirjoitin 
sinne ja sit mä olin laittanu sen 
sinne palautukseen mut sit siin 
oli tämmönen ylimääräinen pa-
lautusnappi vielä sen lisäks 
että sit se oli viikon lepäilly 
siellä ja tuli muistiútus että 
muistathan palauttaa tämän ja 
sit mä mietin et mitä hittoo et 
se on palautettu ja sit mä käyn 




” Kurssin ns. etusivu 
oli ehkä hieman vai-
kealukuinen suuren ai-
neistomäärän takia, 
mutta kunhan hieman 






 hirmu yksinkertainen ja helppo 
käyttää”N1H 
Moodleen oli saatu 
kurssin tehtävät ja ai-
heet varsin selkeästi 
esille.” N3PK 
” Kaiken kurssiin liitty-
vän materiaalin löysi 
yhdellä kertaa, ja 
myös tehtävät oli 
helppo palauttaa jär-
jestelmän kautta ilman 
ylimääräisiä s-posteja” 
N10PK 
Oli hiukan hidas ja 
kerran yhteys pätki pa-
hasti.N1PK 
”Chatissa niiden kirjoit-
taminen kesti liian 
kauan ja varsinkaan 
monen hengen kes-
kustelussa kukaan ei 







 ” et ehkä siinä chatissä vai 
oliko se jossain toisessa koh-
taa mulla oli vähä vaikeuksia 
tekstin käsittelyn kanssa et ne 
kaikki jutut ei näkyny mitä mä 







 ” ne kaikki mitä oli käyty ne 
tuki sitä ja muistutti heti et mitä 
ollaan käyty tunnilla ja mitä pi-
tää tehdä ja mitä pitää palaut-
taa ja mitä chatteja on ja se oli 
hirveen hyvä oppimisympäris-
täö missä kaikki oli yhdessä 
paikassa ettei niitä tarvinnu sil-
lee tiputellen aina kattoo että 
jostain kirjasta että mitä linkkiä 
pitkin sä pääset jonnekkin 
muualle”N2H 
"täysin miellyttävä toimintaym-
päristö sit siel kuitenkin oli niitä 
eri tyylejä just et voi chattaa ja 
keskusteluryhmiä ja sit toi-
saalta voi jättää kaikki tehtävät 
suoraan sinne ja palautelo-
makkeet et monipuolisesti 
helppokäyttöinen ja mielestäni 
kaiken kaikkiaan melko toi-
miva "M3H 
"ettei ollut semmosta kun mitä 
tunnilla ehkä tehtäs että pitäs 
määrätyssä järjestyksessä 
tehdä ja mennä ei voi hiitaam-
pia odottaa ihan loputtomiin 
toisaalta sieltä löytyy ihan kai-
kennäköistä, että voi perehtyä 
ihan niihin asioihinkin ihan 
oman aikataulunsa mukai-
sesti” N1H 
”no varmaan se että kaikki on 
yhessä paikassa ja kyllähän 
se selkeyttää sitä opiskelua ja 
tietää että kaikki löytyy sitten 
sieltä”M6H 
”viestien ja tavallaan tällaisten 
viestiketjujen kommunikointi ja 
rakenne erittäin vaikee hah-
mottaa jotain pienii teknisii on-
gelmii oli viestien ja tiedosto-





riaalia, ja jos ei pääs-






 ” Kurssi, jonka tunnit olivat työ-
ajan jälkeen iltapäivällä, oli tosi 
hyvä vaihtoehto.”N5PK 
” mutta sitte ku oli joku sem-
monen että nähää siellä kuu-
delta sit se on jotenkin sillee 
että kaikki pyörii siellä ja miettii 
että mitä tässä pitäs tehä no 
mä nyt kirjotan tässä ja kaikki 
läväyttää yhtäaikaa hirveen lä-
jän tekstii ja sit sä et ehdi lu-
kee niitä ja sit joku kommentoi 
johonki että se oli ihan sem-
monen paniikinomainen kaaos 
siinä vaiheessa”M4H 
” ku oli niin monta ihmistä siinä 
chatissä että se oli ehkä myös 
osittain se ongelma että kaikki 
” joissain ryhmätöissä 





alkoi kirjoittaa omaa ajatusta 
pitkällisesti ja siinä vaiheessa 
kun se on kirjoittanut sen niin 
muut on kirjoittanut muuta että 
tavallaan että ei oikeestaan 
päässy eteeneen mihinkään 
kun kaikki tuli vastas vähä 
myöhässä.”M4H 
 
”että sitku siihen pääsi niin 
siinä aina ootti että se oma 
viesti ilmesty ja sitten muut 
vastas ja sitte mietti että mitäs 
mä nyt kirjoitan että siinä meni 
kirjottamisessakin jonkun ver-




 ” että siinä kanssa pysty käyt-
tämään näitä språknätiä ja 
netmottia ja kaikkea näitä hy-
väksi että löys niitä sanija ja 
tarkistella päätteitä ja kaiken-
näköistä tämmöistä että ja tie-
tysti sitä vihkoo että sieltä löysi 
paljon kanssa ja kauheen hel-
poksi oli moodlessa tehty nää 
palauttamiset ja kaikki tällaset” 
N1H 
”Sit me kuitenkin ruvettiin kes-
kustelemaan jostakin ja tietysti 
voi tunnustaa sen että mulla 
oli motti auki siinä vieressä 
että sit ku tarvi jotain sanaa 
niin sillai eikä se heti tuu mie-
leen niin voi niinku pysyy pa-
remmin keskustelussa mu-
kana ja hakee sen äkkiä.” N5H 
"no mull oli sanakirja auki siinä 
ja myös ja mun mielestä netti-
sanakirjat ei aina ihan oo yhtä 
hyviä ku niinku paperiversiot 
nii oli mulla siinä paperisankir-
jakin mut siut siinä menee pi-
tempään ku selailee ja näin 
joo mull oli nettisanakirja auki 
toi alman se alman joku ruotsi-
sanakirja.” N6H 
” mutta kaikki oli mahollista 
siellä ja sitä mukaan kun asi-
oita saatiin sovittua niin pystyt-
tiin asioita hoitamaan että siinä 
mielessä oli ilahduttavaa”M7H 
”Koin sen hirveen helpoksi että 
pysty palauttamaan ne kotiteh-
tävät sen kautta ettei tarttenu 
niinku ylimääräisten sähköpos-
tien kanssa sählätä ja näin ja 
mun mielestä ne toiminnot 
mitä siellä oli oli helppokäyt-
tösi”N10H 
” no en mä nyt oikein tiedä toi-
saalta jos on tottunut kirja-
maan kalenteriin kaikki niin sit 
” Vähän vaikeaa ehkä 
oli orientoitua Moodlen 
käyttöön. Johtuukohan 
siitä, että käytössä on 





siinä tulee semmosta ylimää-
räistä ku joutuu sieltä tarkiste-

















”siellä muistaakseni siellä oli 
mahollisuus siellä oli se kom-
mentoimisjuttu tai toiminto 
toisten töitä pystyy lukemaan 
ja kommentoimaan se oli mun 
mielestä tosi hyvä että kun 
että näkee erilaisia rakenteita 
ja myös että minkä tasoisia ne 
myöskin muut on niinku että 
minkälaista tekstiä tekeekään 
tietää suurin piirtein että missä 
mennään”M5H 
” että tuntuu jotenkin että 
kaikki on jotenkin kollektiivi-
sesti kasattu siihen ympärille 
vaikka se nyt onkin vähän 
semmosta illuusiota siinä vai-
heessa kun sitä himassa tekee 
tai opiskelee mutta en tiiä oli 
se parempoi ku että palauttaa 
tehtäviä opettajajlle sähköpos-
titse se on tavallaan oppilaan 
ja opettajan välinen juttu tossa 
oli kuitenkin jotenkin semmo-
nen ryhmätilanteen”M4H 
”no aluksi tuntu kyllä sillee tosi 
vaikeelta, että jos ois ollu pa-
perilla ne läksyt niin tuntu että 
ne ois ollu helpompi tehä että 
pitää erikseen mennä sinne ja 
tehä varsinkin alussa tuntu 
vähä turhauttavalta "”N7H 
” et just varsinkin ne viestit 
mitä sielt tuli et oletko tehnyt 
tätä ja tätä et ittelle jäi sellanen 
mielikuva et pohjautuuko ne 
sellaseen et ne on henkilökoh-
taisesti sulle vai yleisesti kai-
kille että jos sieltä tulee sem-
monen herjaviesti että tarkot-
taako se että sun pitää tehdä 
asian eteen jotain vai et se 
menee kaikille et joku muu ei 
vaan oo palauttanut et just ne 
oman postin viestit et kos-
keeko ne sua henkilökohtai-
sesti vai koko porukkaa siinä 
ois hyvä jos ois joku selkee 
ero tavallaan”M4H 
 
” no se oli mun mielestä tosi 
selkeetä ja siellä oli myös tosi 
hyvin laitettu kaikki esille ja 
heti kun kirjautu sisään niin 





"nää chattijutu missä oltiin että 
ainut mikä mulla oli ongel-
mana oli sen yhen chatin ker-
ran kanssa ku meillä kotona ei 
toiminut internetyhteys se 
pätki nii sitten se hankaluus 
mutta onneksi se jonkin aikaa 
että pysty olemaan mukana 
,”N1H 
"no se chatti oli itseasiassa 
miun mielestä huono , se oli 
huono siksi että se on tekni-
sesti huono , se toimii sillee 
aika hitaasti ja sit se heittää 
välillä ulos meillä oli niitä sa-
moja ongelmia sillä saksan 
kurssilla”N3H 
 
” no joo niinku sanottu niin 
kaikki varmasti oli siellä ja jos 
jotain on tehny myöhässä tai 
jäänyt kurssilla tekemättä niin 







 ” no se oli mun mielestä tosi 
selkeetä ja siellä oli myös tosi 
hyvin laitettu kaikki esille ja 
heti kun kirjautu sisään niin 
kun pääsi siihen oikeaan 
moodleen,”N2H 
"nää chattijutu missä oltiin että 
ainut mikä mulla oli ongel-
mana oli sen yhen chatin ker-
ran kanssa ku meillä kotona ei 
toiminut internetyhteys se 
pätki nii sitten se hankaluus 
mutta onneksi se jonkin aikaa 
että pysty olemaan mukana 
,”N1H 
” ehkä mikä siinä oli niinku on-
gelmana oli niinku se että ei 
jotenkin niinku tienny että 
niinku että jotenkin niinku että 
missä kohdassa me niinku 
mennään”N4H 
"no se chatti oli itseasiassa 
miun mielestä huono , se oli 
huono siksi että se on tekni-
sesti huono , se toimii sillee 
aika hitaasti ja sit se heittää 
välillä ulos meillä oli niitä sa-








 ” mut just se että aina löysi 
niinku sieltä jaaa ehkä just se 
että siellä oli ne linkit just 
kaikki sillee just niinku niihin 
kaiken mitä sä olit laittanu eri-
 
 243 
laisia linkkejä neki löyty suo-
raan sieltä sekin oli niinku 
hyvä sillee jotenkin sillee että 
se oli tietyssä mielessä koottu 
ei tarvinnu ettii mitään että se 
oli siinä mielessä niinku etu 
parasta”N4H 
” must se moodle oli aika sel-
kee tai siit teki aika selkeen se 
että ei tarvinnu ite varsinaisesti 
osata käyttää sitä järjestelmää 
tai sitä pohjaa yhtään miten-
kään periaatteessa että opet-
taja lätkäsee ne tehtävät kurs-
sin jälkeen sinne ja siin on 
suorat linkit joka sinänsä oli 
aika helppoo että se tietysti 
vaatii sitä että sen opettajan 
pitää jaksaa aina käydä laitta-
massa ne sinne.” M4H 
 
Esteettisyys  ” en kokenut sitä välttämättä 
parhaaksi mahdolliseksi alus-
tana tai parhaana mahdolli-
sena käyttöympäristönä sano-
taanko että sen graafinen 
käyttöliittymä ei palvellut kiel-
tenopiskelua eikä se ollut ko-
vinkaan selkeä ja yksiselittei-
nen käyttää ”M7H 
”no sanotaan esimerkiksi cha-
tit niin se ympäristö ja työkalut 
siihen niin chatin rakentamisen 
kannalta ei ehkä ollut ihan niin 
ihanteelliset kuin ois halunnut 
mutta olihan se suunnilleen 
niin riisuttu malli kuin vain voi 
olla mutta toimii kuitenkin 
mutta ei tekniseltä puolelta 
suuria hurrauksia aiheuta”M7H 
 














ristössä liittyvä  
ominaisuus  
Opetuskäytänne Opiskelukäytänne 
Aktiivisuus N1, N2, N3, N4, N5, N10, M3, 
M4, M5 (9/18) 
N1,N2, N3, N4, N6, N7, N9, N10, M6, 
M8 (10/18) 
Reflektiivisyys N4, N6, N12, M2 (4/18) N2, N6, N10, N12, M5 (5/18) 
Autenttisuus N1, N3, N4, N10, M3, M5 (6/18) N3, N5, N10, M3, M5, M7 (6/18) 
Emotionaalisuus N1, N2, N3, N4, N8, N10, M2, 
M4 (8/18) 
N2, N5, N6, N7, M2, M4 (6/18) 
Jaettu asiantuntijuus N3, N6, N8, M3, M4, M5, M8 
(7/18) 
N1, N2, N3, N5, N8, M3, M4, M5 
(8/18) 
Kontekstuaalisuus N1, N2, N3, N4, N6, N7, N9, 
N10, M4, M8 (10/18) 
N1, N2, N3, N7, N10, M3, M6, M8, 
M8 (9/18) 


































































luani hyvin.  












Liite 14. Yhteenveto opiskelijoiden kommenteista liittyen oppimisalustan etuihin 
ja haittoihin opiskelussa. 
 
Oppimisalustaon liit-
tyvät ominaisuudet  
 Etuja Haittoja 
Artefaktuaalisuus  
 










N1H (1), N10PK (1) 
 
N1PK (1), N3PK (1)  
 





N2H (1), N5PK (1), 
M6H (1), M3H (1), 
N1H (1)  
M7H (1), N3PK (1),  
 
 Samanaikaisuus ja 
eriaikaisuus 
N5PK (1) M4H (2), M3PK (1), 
N10H(1) 
 Liitettävyys ja yhdis-
tettävyys 
N1H (1), N5H (1), 
N6H (1), 
N10H (1), M7 (1) 
N4PK, (1), M8H (1) 
Käytettävyys    
 Käyttöönotto ja sisäl-
lön jako 
N2H (1), N10OP (1), 
M4H (1), 
(1), M5H (1), M7H (1) 
N1H (1), N3H (1), 
N7H (1), 
M4H (1)  
 Selattavuus  N4H (1), N3H (1) 
 Linkitettävyys N4H (1), M4H (1)  
 Esteettisyys N1PK (1) M7H (2) 
 
 
 
